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Esta tesis, titulada “Realidad virtual inmersiva en Facebook Spaces: análisis del grado 
de interacción oral y copresencia en un curso online de español como lengua extranjera”, se ha 
centrado en examinar la realidad virtual inmersiva (RVI) en el contexto de un curso a distancia 
de idiomas. Los motivos que nos han llevado a estudiar esta tecnología son tres: (1) la casi 
completa ausencia de investigaciones en el área de la enseñanza de lenguas extranjeras sobre 
los dispositivos HMD (Head Mounted Display) que posibilitan este entorno virtual; (2) su 
potencial generalización, fruto del descenso de precios de estos dispositivos, así como de la 
mejora de la tecnología; y (3) la posibilidad de estar frente a una nueva herramienta de 
comunicación mediada por ordenador. 
Con respecto a nuestro objetivo general, nos interesaba analizar el entorno de la RVI 
como medio apto para llevar a cabo una clase de español a distancia. Particularmente, hemos 
estudiado su idoneidad dentro de una pedagogía comunicativa y socioconstructivista, 
caracterizada por darle un mayor protagonismo al estudiante, así como por favorecer el trabajo 
grupal. Considerábamos que la aplicación de esta pedagogía en dicho entorno podía ser más 
adecuada que la que se emplea en otros medios de comunicación mediada por ordenador, 
centrándonos en la videoconferencia, un medio ya asentado en la enseñanza no presencial. 
Este objetivo general quedó desglosado en dos objetivos específicos. El primero de 
ellos tenía como propósito determinar si existe una relación de dependencia entre el dispositivo 
tecnológico empleado y la naturaleza de la interacción entre los actores educativos mediante el 
análisis de patrones comunicativos. Este primer objetivo específico pretendía constatar la 
existencia de diferencias estadísticas significativamente con relación al uso de un medio 
comunicativo y el número de interacciones orales establecidas entre los diferentes roles de los 
interlocutores. 
Por otro lado, el segundo objetivo específico perseguía analizar la posible existencia de 
una relación de dependencia entre el dispositivo tecnológico empleado y la percepción de 
copresencia. Con esta meta tratamos de profundizar desde una perspectiva cualitativa acerca 
de cómo la percepción de copresencia podía estar relacionada con el medio de comunicación 
empleado en el momento de establecer la interacción. 
Para la validación de estos dos objetivos específicos se diseñó un curso a distancia de 




primer perfil se seleccionó la plataforma Facebook Spaces, mientras que para el segundo 
hicimos uso de la herramienta de videoconferencia Zoom.  
Con relación al primer objetivo, los resultados respecto al análisis de las interacciones 
orales indican que la probabilidad de que estas interacciones se produzcan entre alumno-
alumno, alumno-clase y tutor-clase es significativamente mayor si el medio empleado es el 
HMD. Asimismo, hay una mayor probabilidad de intercambios orales entre alumno-tutor y 
tutor-alumno cuando se utiliza la videocámara. Basándonos en estos resultados podemos 
concluir que el entorno de RVI propicia el intercambio oral de los alumnos de manera más 
efectiva que la videocámara. 
Respecto al segundo objetivo, la escasez de voluntarios del perfil webcam imposibilitó 
tener una base de comentarios suficienteme sólida como para poder determinar si la percepción 
de copresencia varía en función de los dos perfiles analizados. A pesar de esto, hemos 
alcanzado algunas conclusiones de cómo el medio, especialmente el HMD, afecta al 
intercambio comunicativo y, por extensión, a la formación de la sensación de copresencia. A 
partir del análisis de las entrevistas, hemos podido extraer que la comunicación no verbal ha 
sido un elemento esencial para que los voluntarios del perfil RVI percibieran la sensación de 
estar juntos. 
Asimismo, creemos que el HMD se presenta como un medio con mayor capacidad que 
la videocámara para transmitir elementos de la comunicación no verbal y, por extensión, 
favorecer el intercambio comunicativo. Esta apreciación podría explicar parte de los resultados 
que encontramos al verificar el primer objetivo específico. 
Con todo ello, retomando el objetivo principal, las conclusiones que acabamos de 
concretar respecto a nuestros objetivos específicos nos invitan a considerar que el entorno RVI 
es más apropiado que la videocámara en el contexto de enseñanza basada en las pedagogías 
socioconstructivistas y comunicativas. Esta afirmación se debe circunscribir a los parámetros 
específicos de nuestro estudio: un curso de español a distancia nivel A1.1, en el que se 
adoptaron la metodología de clase invertida y las plataformas Facebook Spaces y Zoom.  
Creemos que esta investigación es novedosa por ser uno de los primeros acercamientos 
a la tecnología de RVI que se lleva a cabo desde el ámbito de la enseñanza de idiomas a 
distancia. Esperamos que nuestra contribución sirva para dar a conocer esta herramienta y 
funcione como inspiración a futuros trabajos. 





This PhD thesis, entitled "Immersive virtual reality in Facebook Spaces: analysis of the 
degree of oral interaction and copresence in an online course in Spanish as a foreign language", 
has focused on examining immersive virtual reality (IVR) in the context of a distance-learning 
language course. The reasons that have led us to study this technology are three: (1) the scarcity 
of research in the area of foreign language teaching on HMD (Head Mounted Display) devices 
that enable this virtual environment; (2) its potential to become mainstream, as a result of 
falling prices, as well as the technical progress made in the last few years; and (3) the possibility 
that this might be a new computer-mediated communication tool. 
With regard to our general objective, we were interested in analyzing the IVR 
environment as a suitable medium to provide a Spanish distance-learning course. In particular, 
we have studied its suitability within a communicative and socio-constructivist pedagogy, 
characterized by placing greater emphasis on the student, as well as by promoting group work. 
It was our view that this environment might be better suited to this particular pedagogy than 
other tools used in computer-mediated communication, such as the webcam, already well 
established in remote teaching. 
This overall objective was broken down into two specific objectives. The first one was 
intended to determine the existence of a relationship of dependence between the technological 
device used and the oral interaction between educational actors by analyzing communicative 
patterns. This first specific objective had the particular purpose to establish 
establishstatistically significant differences in relation to the use of a communicative medium 
and the number of oral interactions established between the different roles of the interlocutors. 
On the other hand, the second specific objective aimed to analyze the possible existence 
of a dependency relationship between the technological device used and the perception of co-
presence. This was an attempt to gain further insights into the perception of copresence through 
qualitative data and determine whether this perception could be related to the media used at the 
time of establishing the interaction. 
For the validation of these two specific objectives, a remote Spanish A1.1 course was 
designed for two profile typologies: IVR users and webcam users. Facebook Spaces was the 
platform selected for the first group of users, whereas for the second group the chosen 




Regarding the first objective, the conclusions yielded by the analysis of the oral 
interactions that were carried out showed that the likelihood of these interactions occurring 
between student-student, student-class and tutor-class is significantly higher if the medium 
used is the HMD. There is also a higher chance of speaking exchanges between student-tutor 
and tutor-student when using the webcam. This is why we can conclude that the IVR 
environment encourages speaking exchanges among students more effectively than the 
webcam. 
Regarding the second objective, the shortage of webcam profile volunteers made it 
impossible to have a sufficiently solid feedback base to determine whether the perception of 
copresence varies depending on the two profiles analyzed. Despite this, we have reached some 
conclusions on how the medium, especially the HMD, affects communicative exchanges and, 
in turn, the development of the sense of copresence. The conclusions reacht through the 
analysis of the interviews conducted indicate that nonverbal communication has been an 
essential element for IVR profile volunteers to experience the feeling of being together. 
We also believe that HMD is presented as a medium with greater capacity to convey 
elements of nonverbal communication and to promote communicative exchange than the 
webcam . This assessment could explain some of the results found in verifying the first specific 
objective. 
In addition, going back to the main objective, the conclusions drawn with regard to the 
specific objectives suggest that the IVR environment is more appropriate than the webcam for 
socio-constructivist and communicative teaching pedagogies. This conclusion must be limited 
to the specific parameters of our study: a distance-learning Spanish course level A1.1, 
conducted through a flipped classroom approach and by using Facebook Spaces and Zoom.  
We believe that this study is a valuable and innovative research contribution, being as 
it is one of the first explorations on IVR technology undertaken in the field of distance language 
teaching. We hope that our contribution will help to publicize this tool and paves the way for 
further research. 
 





La educación ha existido desde los inicios de la humanidad, fue y sigue siendo el 
instrumento social fundamental que hace posible el avance de la civilización. Sin educación 
sería inviable la continuidad de la historia, pues aquella hace posible que el individuo, en 
comunión con otros, asimile los conceptos heredados del desarrollo humano (Leontiev, 1969). 
¿Qué camino ha seguido? ¿En dónde nos encontramos? En el contexto occidental, la 
forma en la que se produce esta transferencia de conocimiento ha ido evolucionando conforme 
a los cambios producidos en nuestra sociedad. Originalmente, estaba ligada de manera 
intrínseca a la presencialidad, primero, pertenecía al ámbito privado de la familia y 
posteriormente, con la profesionalización de la educación, a través de un maestro y de las 
primeras instituciones educativas pasó a ser una competencia compartida con los estados. Con 
el paso del tiempo el camino de la educación presencial institucional tuvo que ensancharse para 
dar cabida a los nuevos estudiantes venidos como consecuencia de la generalización de la 
enseñanza en el siglo XIX. Sin embargo, este camino no ha sufrido desde entonces muchos 
cambios relevantes en lo que se refiere a la relación profesor-alumno, manteniendo un sendero 
más o menos recto a lo largo de su recorrido. 
Por otra parte, de manera paralela, a finales del s. XIX surgió un camino nuevo, 
profundos cambios sociopolíticos generaron el nacimiento de la educación a distancia. Una 
educación que sí ha tenido numerosas transformaciones, pues su naturaleza no presencial la 
ligaba intrínsecamente al desarrollo tecnológico de las comunicaciones, favoreciendo la 
aparición de nuevas bifurcaciones, nuevos modelos en la educación a distancia (García Aretio 
y García Blanco, 2016). 
El camino de la educación presencial y a distancia había discurrido de manera paralela, 
sin embargo, en el primer decenio del s. XXI se produce el desarrollo de la web 2.0, lo cual 
permitió que surgiera un nuevo modelo conocido como aprendizaje semipresencial o en inglés 
blended learning, definido por Friesen como “the range of possibilities presented by combining 
Internet and digital media with established classroom forms that require the physical co‐
presence of teacher and students1” (2012, p. 1). 
 
1 En nuestro trabajo, tanto las citas textuales como las figuras escritas originalmente en inglés se han mantenido 





Esto es un hecho de gran trascendencia pues, por primera vez, los caminos de la 
educación presencial y a distancia se yuxtaponen, lo que ya ha comenzado a generar debates 
en cuanto al papel que debe cumplir una institución tan relevante para la sociedad como la 
escuela (Fernández Enguita, 2017). 
Pero lo que es obvio es que los avances tecnológicos no se han frenado, por lo tanto, 
habría que cuestionarse los cambios que están por venir. Nosotros opinamos que la figura del 
profesor nunca va a dejar de ser esencial2, al igual que valoramos la importancia del aprendizaje 
en grupo, no obstante, creemos que a largo plazo la presencialidad podría dejar paso a una 
telepresencia mejorada a medida que se desarrollen las tecnologías. De esta manera, creemos 
que en el futuro se producirá una pérdida de la preeminencia de la educación físicamente 
presencial3. En la Figura 1 mostramos los diferentes modelos de educación presentes desde el 
siglo XIX y cómo con el paso del tiempo el uso de nuevas tecnologías generó la aparición del 
modelo semipresencial, así como nuestra propuesta de modelo semipresencial en RVI. 
 
Figura 1. Los caminos de la educación. 
 
2 Aunque no es irreal pensar que en un futuro, con el desarrollo de la inteligencia artificial, la tarea de tutorización 
pase a ser realizada por un asistente virtual; un primer ejemplo lo tenemos en el software English Teaching 
Assitant VR. 
3 Al menos en la enseñanza no reglada y superior, puesto que la escuela tiene el añadido de tratarse de la institución 
que se ocupa del cuidado de niños y adolescentes fuera del hogar, y este es un papel que parece que seguirá 




En la mayoría de los casos, la aplicación de una enseñanza basada en metodologías a 
distancia dependerá de la decisión del propio centro educativo o del mismo profesor. Sin 
embargo, es posible que estos se vean obligados a adoptar esta metodología por circunstancias 
externas no deseadas, como ha ocurrido con el caso de la enfermedad COVID-19, que en el 
segundo semestre del curso 2020-2021 ha obligado a las universidades presenciales 
tradicionales a convertirse en universidades a distancia. Además, a fecha de hoy las 
universidades españolas siguen ultimando sus planes para el inicio del nuevo curso académico. 
En cualquier caso, no es arriesgado aventurar que esta crisis pandémica obligará a 
repensar el papel de la educación a distancia en el sector universitario. Creemos que, al menos, 
las univesidades deberán plantearse protocolos de actuación para que, en el caso de aparición 
de rebrotes u otras catástrofes similares futuras, la transición al modelo a distancia pueda 
efectuarse de manera sosegada. 
No obstante, el presente trabajo no tiene como meta realizar una prospectiva sobre 
cómo será la educación, sino que pretende continuar con los pasos que se están dando en el 
modelo de educación a distancia, actualizando este modelo con nuevas aportaciones 
tecnológicas y pedagógicas. En concreto, proponemos la aparición de un nuevo híbrido de 
modelo semipresencial, nacido de la unión de una herramienta de gestión de aprendizaje 
ampliamente conocida como es Moodle, y otra tecnología que puede revolucionar la 
comunicación: la realidad virtual inmersiva (RVI). 
1. Interés de la investigación: realidad virtual inmersiva y educación 
Para justificar el interés que puede tener nuestra propuesta en el ámbito educativo 
debemos, en primer lugar, establecer una aclaración acerca del concepto de realidad virtual 
(RV). Tomando como referencia la taxonomía de Costello (1997), se pueden diferenciar tres 
sistemas de realidad virtual: (1) sistemas no inmersivos, en donde el usuario experimenta la 
RV a través de la pantalla de un ordenador e interacciona con el entorno virtual mediante un 
ratón o teclado; (2) sistemas semi-inmersivos, que tratan de hacer la experiencia más inmersiva 
a través de una o varias pantallas de mayor tamaño y del uso o no de una plataforma móvil, así 
como unas gafas opcionales para obtener una imagen estereoscópica4 y (3) sistemas 
completamente inmersivos, en los que el usuario interacciona a través de un casco de realidad 
aumentada o HMD (del inglés Head-Mounted Display), en cuyo monitor, situado a escasos 
 




centímetros del usuario, se muestran imágenes estereoscópicas, las cuales suelen acompañarse 
de auriculares con sonido estéreo.  
Hecha esta puntualización, podemos continuar por las razones que nos han llevado a 
investigar la RVI; en concreto son tres: la ausencia de investigaciones previas, el uso 
combinado del HMD y el entorno de RVI como nuevo canal comunicativo para clases de 
español como lengua extranjera (ELE) a distancia y, por último, la generalización de 
dispositivos de HMD. 
1.1. Investigaciones previas sobre RVI y enseñanza de lenguas 
Se han realizado numerosos trabajos en el  al área de la enseñanza de idiomas y los 
entornos de realidad virtual no inmersiva (RVnI), especialmente sobre los llamados mundos 
virtuales (Chen, 2016; Henderson, Henderson, Huang, y Grant, 2009; Ibáñez et al., 2011; 
Melchor-Couto, 2017; Wigham y Chanier, 2013), no obstante, los trabajos en el área de la RVI 
todavía son anecdóticos, pues solo hemos encontrado tres investigaciones. El primer trabajo es 
un estudio piloto en donde se analizan las aptitudes de los alumnos hacia un entorno virtual de 
aprendizaje individual (Kaplan-Rakowski y Wojdynski, 2018). El segundo estudia cómo la 
práctica de tareas en un entorno de vídeo de 360 puede disminuir los niveles de ansiedad del 
alumno de segundas lenguas (Papin, 2018, 2019a, 2019b). El último se centra en el desarrollo 
de una plataforma que sirve para que estudiantes de idiomas realicen intercambios de 
conversación o aprendan de manera autónoma con bots conversacionales (Mirzaei et al., 2018; 
Zhang et al., 2018).  
En contraste con esta situación, el número de investigaciones sobre RVI y otras 
materias educativas cuenta con cierta trayectoria. En su etapa inicial, nos encontramos por 
ejemplo con el trabajo de Dede, Salzman, y Loftin (1996). En este proyecto se desarrolló un 
sistema de RVI para enseñar en el aula conceptos físicos abstractos como la Ley de Newton, 
propiedades electromagnéticas y la molécula. Otro ejemplo de esta primera época es el 
proyecto titulado “Virtual Reality Gorilla Exhibit” (Allison et al., 1997). Aquí los 
investigadores diseñaron un entorno para que los alumnos interaccionasen con familias de 
gorilas. 
Avanzando unos años más, existen varios trabajos que realizan comparaciones entre 
entornos virtuales inmersivos y no inmersivos. En un primer ejemplo, los investigadores Casu, 
Spano, Sorrentino, y Scateni (2015) desarrollaron RiftArt, un software para estudiar obras de 




comparación entre RVI y RVnI, con la diferencia de ser sobre enseñanza de ingeniería. Más 
recientemente, se ha publicado una investigación donde se concluye que los usuarios de RVI 
recuerdan mejor y se muestran más seguros que los usuarios de RVnI (Krokos et al., 2018). 
No obstante, pese a la existencia de trabajos en diferentes áreas de la educación, estos 
continúan siendo limitados como señalan Liu et al.: “Given the current literature on VR [RV] 
technology, we are just at the beginning of this research front. More research is needed (2016, 
p. 256). En este mismo artículo se subraya, además, la escasez de guías disponibles para adaptar 
la pedagogía para un correcto uso de la RVI como herramienta educativa. Una salvedad es el 
artículo de Gordon y Brayshaw (2017), quienes proponen un modelo teórico para combinar 
enseñanza basada en computadora, gamificación de las mecánicas de aprendizaje, junto con un 
entorno virtual, todo ello con el propósito de ofrecer un espacio de aprendizaje atractivo y 
efectivo. Sin embargo, en este modelo la figura del profesor o tutor está ausente. 
1.2. Uso potencial de la RVI en los cursos de español como lengua extranjera 
El segundo de los motivos que nos lleva a investigar la RVI es explorar su uso potencial 
como herramienta de comunicación para los cursos de ELE a distancia, pudiendo llegar a 
conformar un modelo alternativo de comunicación mediada por ordenador (CMO5). En 
concreto, hay dos conceptos que pueden introducir nuevos elementos en el plano comunicativo 
frente a otros medios habituales: la percepción de estar con otra persona, denominada 
copresencia y la multimodalidad. 
Este último concepto es un acrónimo formado por multi, muchos, y modalidad, que 
equivale a “the semiotic realisation of one mode; for instance the visual modality of 
videoconferencing is realised through the webcam image” (Guichon y Cohen, 2016, p. 2). La 
multimodalidad es, por tanto, como explican Kress y Van Leeuwen, el uso combinado de 
diferentes modos (2001, citado en Calvo-Ferrer, Melchor-Couto, y Jauregi, 2016). 
Nosotros defendemos que los entornos de enseñanza de ELE basados en RVI ofrecen 
una mayor multimodalidad en comparación con otros sistemas tradicionales de comunicación 
mediada por ordenador (CMO) puesto que se añade un modo no presente en esta: el tacto. 
Opinamos que este modo, en combinación con otros elementos asociados a la 
pragmática de la comunicación tales como gestos, proxémica y audio espacial, tienen el 
potencial de generar en el alumno unos niveles mayores de percepción de copresencia 
 




comparado a otros sistemas de CMO, lo que además puede tener un impacto en la colaboración 
entre alumnos. En este sentido, Steed y Schroeder defienden una postura similar y animan a 
que se ahonde en su entendimiento: “We argue that modern immersive systems can already 
support effective co-presence in constrained situations and that we should focus on 
understanding of what is needed for effective and engaging collaboration in a broader range of 
applications” (2015, p. 263). 
1.3. Generalización de dispositivos de HMD 
A pesar de ser una tecnología nacida a comienzos de los años 60, con los precursores 
Telesphere Mask y Sword of Damocles, no ha sido hasta años muy recientes que la bajada de 
precios de sus componentes ha permitido el acceso del consumidor. Algunos de los dispositivos 
más comunes son Oculus Rift, Oculus Quest, HTC Vive y PlaystationVR y, pese a que 
actualmente su precio sigue limitando su aceptación, este continúa descendiendo, por lo que es 
previsible que la generalización de los dispositivos de RV aumente en un futuro cercano; de 
hecho, el ciclo de sobreexplotación de Gartner de 2017 (Panetta, 2017) lo situaba en la rampa 
de consolidación, a dos o tres años de la fase de alta adopción, como se muestra en la Figura 2. 
 
Figura 2. Ciclo de sobreexplotación de Gartner para tecnologías emergentes 2017. Tomado de “Top Trends in 
the Gartner Hype Cycle for Emerging Technologies, 2017,” por K. Panetta, 2017 (http://bit.ly/panetta2017). 




Lamentablemente, ya no es posible mantener un seguimiento de la RV en este gráfico 
de nuevas tecnologías, puesto que en 2018 la consultora decidió que esta tecnología fuera 
extraída debido a que la consideraron lo suficientemente madura como para continuar 
figurando en él (Khodaei, 2018), lo cual también tiene una lectura positiva. 
Asimismo, la posible tendencia al alza se ve también reflejada en una encuesta 
publicada en abril de 2018 por Greenlight Insights y recogida en un artículo de Forbes 
(Koetsier, 2018). Entre la información que se examina en el citado artículo, se incluye un 
gráfico (Figura 3) en el que 78% de los encuestados (estadounidenses) declaran sentirse 
familiarizados con la RV. Además, se señala otro dato interesante en la encuesta, y es que el 
77% de los usuarios de RV demandan una mayor conexión social6. 
 
Figura 3. Porcentaje de estadounidenses familiarizados con la RV. Adaptado de “VR Needs More Social: 77% 
of Virtual Reality Users Want More Social Engagement,” por J. Koetsier, 2018 (http://bit.ly/koetsier). Todos los 
derechos reservados 2018 por Forbes y Greenlight Insights. 
De esta manera, aunque en la actualidad el público potencial que puede hacer uso de la 
RVI como medio de comunicación en las clases de ELE es limitado, su potencial 
generalización facilitaría que se convirtiera en una herramienta más, al igual que lo es hoy una 
cámara de videoconferencia, por lo que es necesario que nos adelantemos e investiguemos su 
utilidad. Además, ya han comenzado a ofrecerse en el mercado algunos cursos de idiomas que 
hacen uso de los dispositivos de RVI7, por lo que se hace urgente explorar su potencial desde 
 
6 Social engagement en el original. 
7 Dos ejemplos son Witly, una plataforma que ofrece cursos de idiomas con un tutor en un entorno de RVI y la 
página italiago.online, del Istituto italiano di cultura de Osaka, en donde el profesor Massimiliano Bartolini ofrece 




una perspectiva académica y hacer menos cierta la afirmación: “Technology that can be taken 
for granted is already light years ahead of the profession’s ability to integrate a principled use 
of it into the classroom and the curriculum” (Garrison, 1991, p. 74, citado por Chapelle y Hall, 
2009, p. 27). 
2. Propósito y objetivos de la investigación 
En este contexto de interés por los cambios que se producen en la enseñanza a distancia, 
nuestra investigación tiene como objetivo genérico analizar el entorno de RVI como medio 
apto para llevar a cabo una clase de español a distancia. En concreto, se pretende estudiar su 
idoneidad dentro de una pedagogía comunicativa y socioconstructivista, caracterizada por darle 
un mayor protagonismo al estudiante, así como por favorecer el trabajo grupal. Creemos que 
la aplicación de esta pedagogía en dicho entorno puede ser más adecuado que el que se emplea 
en otros medios de comunicación mediada por ordenador, particularmente, la videocámara o 
webcam. 
De manera más detallada, nuestros objetivos específicos son los siguientes: 
1. Determinar si existe una relación de dependencia entre el dispositivo tecnológico 
empleado y la interacción oral mantenida durante el intercambio comunicativo. 
2. Analizar la posible existencia de una relación de dependencia entre el dispositivo 
tecnológico empleado y a la percepción de copresencia por parte de los alumnos. 
Para alcanzar nuestros objetivos, tenemos diseñado un estudio de carácter empírico en 
el que se examinarán los dos aspectos principales mencionados más arriba: las interacciones 
orales y las percepción de copresencia. En concreto, para la consecución del primer objetivo se 
pretende constatar en términos cuantitativos la interacción oral sostenida entre los actores 
educativos de dos grupos de estudiantes de ELE, diferenciado en función del papel del 
comunicante: profesor o alumno, así como del medio empleado para mantener la 
comunicación: HMD o videocámara. 
Con relación al segundo objetivo específico, pretendemos profundizar, desde una 
perspectiva cualitativa acerca de cómo la percepción de copresencia puede estar relacionada 
con el medio empleado. Consideramos que el uso de la videocámara o el HMD puede propiciar 
diferentes formas de interactuar con el entorno y con el resto de los comunicantes, lo cual, 
podría reflejarse en la percepción de copresencia. Para alcanzar este objetivo se llevará a cabo 




grupos diferentes de ELE; tres basararán su comunicación en el uso de una videocámara y los 
tres restantes emplearán un HMD. 
3. Estructura de la tesis 
Nuestro trabajo está compuesto por dos partes principales y un apartado final de 
conclusiones. En el primero de los bloques desarrollaremos en cuatro capítulos el marco teórico 
de nuestra investigación, haciendo un recorrido que irá de lo general a lo específico. Después 
de haber expuesto en nuestra introducción cómo se está desdibujando la frontera entre los 
modelos de educación a distancia y presencial, exponemos en el primer capítulo el concepto y 
la evolución de la educación a distancia desde una triple perspectiva: tecnológica, pedagógica 
y teórica. Tras esto, nos centraremos en el papel preponderante de la educación en línea dentro 
de la educación a distancia del siglo XXI, exponiendo además las tecnologías asincrónicas y 
sincrónicas presentes en la comunicación mediada por ordenador que hacen posible esta 
modalidad de enseñanza no presencial. 
Después de la contextualización de la educación a distancia en general, en el Capítulo 
2 pasaremos a lo particular, pues nuestra propuesta se encuadra dentro de la enseñanza de 
idiomas. Aquí, abordaremos la evolución metodológica de esta rama educativa, destacando la 
enseñanza comunicativa, ya que nuestra propuesta sigue las líneas generales de este modelo. 
Tras esta contextualización metodológica, nos detendremos en mostrar el papel de la educación 
a distancia en la enseñanza de lenguas extranjeras desde sus tímidos inicios en el siglo XIX, 
hasta las diferentes ofertas actuales. 
Después de realizar la contextualización de la educación a distancia y de la enseñanza 
de idiomas extranjeros, en el Capítulo 3 abordaremos el concepto de presencia, en concreto, la 
telepresencia espacial y la copresencia, términos que deben ser tratados de manera específica 
debido a su complejidad. 
Finalmente, concluiremos el primer bloque teórico con el Capítulo 4, que estará 
dedicado a realidad virtual inmersiva, tecnología de la que nos valemos para realizar nuestra 
propuesta pedagógica. Especificaremos el tipo de realidad en la que se encuadra, analizaremos 
los dispositivos que la hacen posible y llevaremos a cabo una breve taxonomía del software 
actual que puede ser empleado por los profesionales de la enseñanza de segundas lenguas. Con 




En la segunda parte de nuestra tesis abordaremos el estudio empírico. En este, 
especificaremos nuestros objetivos e hipótesis, así como la metodología empleada en nuestro 
trabajo. 
Por último, concluiremos con las conclusiones, en donde trataremos cinco puntos: (1) 
el contexto de nuestra investigación, (2) consecución de los objetivos planteados, (3) 
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Primera parte: Marco teórico 
En este primer bloque de la tesis abordaremos a lo largo de cuatro capítulos la 
contextualización teórica de nuestra investigación. El Capítulo 1 servirá para ofrecer al lector 
una panorámica general, pues trataremos el concepto de educación a distancia. Indagaremos 
sobre sus comienzos, examinaremos la situación actual y nos cuestionaremos por el futuro más 
inmediato de esta modalidad de enseñanza. Después de haber contextualizado el marco general 
en el que se sitúa nuestra investigación, en el Capítulo 2 bajaremos un nivel en la concreción, 
pues estudiaremos la enseñanza de idiomas extranjeros, materia en la que se encuadra nuestra 
propuesta pedagógica. 
Por otra parte, los dos capítulos restantes tienen como objeto explicar elementos que, 
debido a su complejidad teórica y técnica, conviene que sean tratados de manera independiente. 
De esta forma, en el Capítulo 3 nos detendremos en el concepto de presencia, expondremos su 
tipología y detallaremos de manera específica dos de sus dimensiones, la telepresencia espacial 
y la copresencia. Por último, abordaremos la realidad virtual inmersiva, estudiando la 
tecnología que la hace posible y exponiendo algunas aplicaciones que hacen uso de este entorno 
virtual, deteniéndonos de manera específica en Facebook Spaces, pues se trata del software de 
realidad virtual inversiva que hemos empleado en nuestra investigación.  
Capítulo 1: Educación a distancia, unde vinisti, quo vadis? 
El primer paso que se debe dar cuando se entra a analizar una materia es su definición 
pues, solo si se tienen claros los términos de una disciplina, los académicos pueden partir de 
una base común desde la cual comenzar a trabajar y realizar aportaciones que contribuyan al 
desarrollo del área de conocimiento correspondiente. En nuestro caso, el concepto a analizar 
será la educación a distancia, y corresponderá al primer punto de este capítulo. 
Una vez delimitada la definición del concepto, pasaremos a su contextualización. La 
propuesta pedagógica que expondremos en este trabajo forma parte de la disciplina de la 
educación a distancia y surge en un momento concreto, consecuencia directa de los desarrollos 
previamente acontecidos en esta rama del conocimiento. Es por ello por lo que abordaremos la 
evolución de esta disciplina, labor que realizaremos desde tres perspectivas: tecnológica, 
pedagógica y teórica. 
Finalmente, en el tercer epígrafe contextualizaremos la educación a distancia en el siglo 
XXI, influida, y casi monopolizada, por la educación online. Aquí desarrollaremos la 
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comunicación mediada por ordenador, elaborando una taxonomía de los sistemas sincrónicos 
y asincrónicos que serán de gran ayuda para ofrecer al lector una mejor comprensión de la 
variedad tecnológica presente hoy en día en los cursos en línea. 
1.1. El concepto de educación a distancia 
En este apartado abordaremos el concepto de educación a distancia. Primero, 
realizaremos algunas precisiones terminológicas alrededor de los término utilizados para 
referirse a esta modalidad de educación. En segundo y último lugar, caracterizaremos 
conceptualmente este tipo de formación. 
1.1.1. Precisiones terminológicas 
La terminología alrededor del concepto de educación a distancia es amplia y confusa 
(García Aretio, 2014; J. L. Moore et al., 2011), ya que se emplean diferentes palabras para 
definir una misma idea o lo contrario, un mismo concepto puede tener diferentes concepciones. 
Además, el avance vertiginoso de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) 
está favoreciendo la aparición de nuevos términos que suelen ser formulados en inglés o 
mediante acrónimos. Por todo esto, consideramos necesario realizar algunas aclaraciones en 
torno a algunos conceptos que referiremos a continuación. 
a) Educación o estudio por correspondencia / correspondence education 
Fue el nombre que recibió inicialmente la educación a distancia debido al uso del correo 
postal como medio de interacción entre alumno y tutor o institución. Como más adelante 
desarrollaremos, la incorporación de nuevos medios obligó a la reformulación del término, 
pasando a denominarse educación a distancia a comienzos de los años 80 del pasado siglo  
(Holmberg, 2003b). 
b) Estudios externos / external studies 
Este término es usado para referirse al modelo de enseñanza a distancia ofrecido por 
las universidades, principalmente australianas (Qayyum y Zawacki-Richter Editors, 2018). 
c) Teleformación / tele-teaching 
Como se apunta en García Aretio (2014), teleformación se emplea para referirse a dos 
cuestiones: (1) a la formación en el ámbito laboral y, (2) basándose en el significado del prefijo 
tele-, que significa distancia, al de la enseñanza a distancia basada en la tecnología. Aunque 
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actualmente internet es el medio más habitual, también aquí estarían encuadrados los sistemas 
educativos que basan su comunicación en la radio o la televisión (Flinck, 1975). 
d) Aprendizaje flexible / flexible learning 
Es un enfoque de aprendizaje en donde se le da la libertad al alumno para personalizar 
su enseñanza, permitiéndole elegir cuándo, dónde y cómo estudiar (Flexible learning: the 
current state of play in UK higher education, 2018). En este enfoque están incluidas la 
enseñanza presencial y a distancia. 
e) Aprendizaje abierto / open learning 
Pasó de usarse como un término para referirse a la educación a distancia ofrecida por 
instituciones no convencionales (universidades a distancia), a ser un sinónimo de aprendizaje 
flexible (Lewis, 1993). 
f) Aprendizaje mixto, semipresencial o híbrido/ blended or hybrid learning 
Es un enfoque pedagógico en el que se mezcla la enseñanza a distancia con la presencial 
(Bartolomé, 2004). Según García Aretio, este enfoque se encuadraría dentro de la enseñanza a 
distancia: “Desde nuestro punto de vista, si no la podemos catalogar como enseñanza 
presencial, sería a distancia con más o menos dosis de contactos presenciales” (2011, p. 57).  
Glikman toma un posicionamiento similar y sugiere que un programa se encuadra en el 
formato a distancia cuando “the bulk of knowledge transmission, or of learning, is undertaken 
outside of a direct, face-to-face, relationship between co-present teachers and learners” 
(Glikman, 2002, p. 19, citado por Lamy, 2013, p. 144). Como apunta Lamy, en esta definición 
se tiene en cuenta la copresencia que puede darse en línea a través de videoconferencias y otros 
sistemas sincrónicos de comunicación, de manera que en estos ambientes también estaríamos 
hablando de educación a distancia. En el Capítulo 5, dedicado al diseño de la investigación, 
ampliaremos brevemente el término aprendizaje semipresencial cuando expliquemos nuestra 
propuesta de curso de español. 
g) Aprendizaje distribuido / distributed learning 
Este es un término que, dependiendo de lo que consideremos distribuir, tendrá una 
acepción u otra. Así, la psicología pone el foco en la distribución del tiempo y el esfuerzo, pues 
entiende este concepto como un tipo de aprendizaje, en contraposición con el aprendizaje 
masivo, que sería aquel que se realiza en un lapso breve de tiempo y de manera muy intensa 
(Kirkley, 2012). 
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Asimismo, desde la educación, podemos entender que el elemento a distribuir son los 
materiales y la enseñanza, en cuyo caso no habría diferencias entre educación distribuida y 
educación a distancia (Klein, 2009; Kumi-Yeboah et al., 2016). Por otra parte, el elemento a 
distribuir puede ser, además de lo citado previamente, la interacción o el protagonismo de la 
clase, resultando un aprendizaje a distancia en el que se favorece la interacción entre 
estudiantes, profesores y materiales (Lyons et al., 2009; Pritchett, 2008) e incluso permite que 
sea compatible con el aprendizaje mixto (Qiu y Zhao, 2009; Sturm et al., 2009). 
h) Aprendizaje en línea / online learning, e-learning, 
Moore, Dickson-Deane, y Galyen (2011), a pesar de analizar independientemente estos 
dos términos, llegan a conclusiones muy similares sobre ambos. Así, sobre el e-learning 
afirman: “all forms of e-Learning, whether they be as applications, programs, objects, websites, 
etc., can eventually provide a learning opportunity for individuals (2011, p. 2)”. En cuanto al 
uso del término de online learning exponen: “Online learning is described by most authors as 
access to learning experiences via the use of some technology” (2011, p. 2). 
García Aretio (2014), por su parte, incluye ambos términos como sinónimos y añade 
uno más: educación virtual. Para este autor, en estos vocablos el acento se pone en que tanto 
los materiales de estudio como las relaciones entre los actores educativos se realizan 
principalmente a través de Internet. 
i) Aprendizaje móvil / mobile learning, m-learning 
Bajo esta denominación estarían incluidas todas las prácticas educativas basadas en el 
uso de dispositivos móviles, principalmente teléfonos inteligentes, portátiles y tabletas. El 
principal rasgo de este tipo de aprendizaje es su ubicuidad (García Aretio, 2014), es decir, su 
uso en cualquier momento y lugar. 
Dentro de este término podríamos incluir cualquier tipo de aprendizaje, ya sea 
individual o grupal, ofrecido por asistentes virtuales (Duolingo y similares) u otras formas de 
educación a distancia. 
Una vez aclarados los términos relacionados con la educación a distancia, pasaremos a 
continuación a caracterizar esta modalidad de enseñanza, desde sus comienzos como disciplina 
de estudio hasta la actualidad. 
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1.1.2. Caracterizaciones de la educación a distancia 
En este apartado, comenzaremos abordando los orígenes en torno al término educación 
a distancia. En segundo lugar, examinaremos algunas definiciones, analizando la evolución de 
sus rasgos característicos y ofreciendo una definición que pueda emplearse en la actualidad. 
Por último, entraremos en algunas valoraciones sobre una de sus principales características, la 
separación profesor-alumno y cómo podría cambiar este rasgo en el futuro con la llegada de 
nuevas tecnologías de la comunicación. 
La educación a distancia como disciplina académica nació en la década de 1960. En 
esos primeros años son muchos los términos empleados para referirse a la educación no 
presencial: home study, self-instruction, cram course, (Erdos, 1967) teleteaching o 
correspondence instruction/education (Flinck, 1975). Tuvimos que esperar hasta 1982 para 
tener la aceptación generalizada del término educación a distancia (Holmberg, 1991).  
Sin embargo, las definiciones referidas a la educación por correspondencia ya 
apuntaban a las principales características que posteriormente se asociarán con la educación a 
distancia; por ejemplo, Erdos señala la separación geográfica y cronológica entre profesor y 
alumno: 
Correspondence teaching is a method of teaching in which the teacher bears the 
responsibility of imparting knowledge and skill to a student who does not receive 
instruction orally, but who studies in a place and at a time determined by his individual 
circumstances (Erdos, 1967, p. 10). 
Un año más tarde, Mackenzie, Christensen y Rigby, tratando de diferenciar la 
educación por correspondencia de otros sistemas basados en el autoaprendizaje, apuntan la 
necesidad de entablar una comunicación bidireccional estudiante-institución: 
Correspondence instruction refers only to instruction offered through correspondence 
which requires interaction between the student and the instructing institution. Under 
this definition, a program in which the student receives a book or series of pamphlets 
but is not required to submit any responses for evaluation by the instructional body 
would not qualify as correspondence instruction. There, is one-way action (on the part 
of the instructional institution) but not interaction (MacKenzie, Christensen, y Rigby, 
1968, pp. 3-4, citado en Flinck, 1975). 
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Sin embargo, la introducción de otros medios en la educación por correspondencia 
provocó que se comenzara a cuestionar este término: 
(…) correspondence education is no longer a term which can be defined in simple. 
Increasingly the traditional element in correspondence education, that is sending of an 
ordered sequence of lessons to students through the post with or without opportunities 
for the correction of exercises returned by the student, is being replaced by more 
elaborate arrangements combining a number of teaching and learning facilities. This 
multimedia approach has become possible partly by the expansion of the media of mass 
communication and partly by the extension of the methodological basis of long-
distance study (Wedell, 1970, p. 10, citado en Flinck, 1975). 
Por lo que autores como Dohmen entienden que el término educación por 
correspondencia, además de ser insuficiente, debe estar subordinado al término educación a 
distancia8 (Flinck, 1975). Es entonces cuando comienzan a aparecer las primeras definiciones 
de este término: 
… ein Studium, das fern und unabhängig yon direkt-persönlich unterrichtenden 
Dozeten stattfindet und das doch, im Gegensatz zum reinen Selbststudium, indirekt 
Ubernicht-personale Medjen angeregt und durch periodische Studienanleitungen, 
Materialsendungen usw. aus einer (grösseren oder kleineren) Entfernung geleitet bsw. 
unterstützt wird (Dohmen, 1970, p. 53). [Un estudio que se realiza de manera remota e 
independiente de clases directas y personales y donde, en contraste con el 
autoaprendizaje puro, se estimula de manera indirecta a través de medios no personales 
y guiado o apoyado a distancia (mayor o menor) por instrucciones de estudio 
periódicas, envío de materiales, etc.].  
Podríamos decir que la definición de Dohmen aún presenta algunas limitaciones y 
apunta elementos ya considerados en definiciones previas sobre la educación por 
correspondencia. Sin embargo, el interés de su aporte residiría en que es uno de los primeros 
investigadores, sino el primero, en emplear el término educación a distancia. 
 
8 El término original empleado por Dohmen corresponde a la palabra alemana Fernstudium, que sería traducido 
como estudio a distancia. 
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Moore, por su parte, influido por su concepción teórica de lo que debería ser la 
educación a distancia, define esta como: 
(…) the family of instructional methods in which the teaching behaviours are executed 
apart from the learning behaviour, including those that in a contiguous situation would 
be performed in the learner's presence, so that communication between the teacher and 
the learner must be facilitated by print, electronics, mechanical or other devices (M. G. 
Moore, 1973, p. 664). 
Como más adelante explicaremos, Moore entiende que la enseñanza y el aprendizaje a 
distancia se producen de manera independiente, por lo que para salvar esta distancia es 
necesario el uso de varios elementos de comunicación. Además, en su definición incluye los 
encuentros presenciales, elemento que estará presente también en definiciones posteriores. 
En línea con las ideas de Moore, Flinck define la educación a distancia como:  
(…) educational system where the teaching behaviours are separate from the learning 
behaviours. The learner works – alone or in a group – guided by study material arranged 
by the instructor who together with the tutors is in a location apart from the students; 
who however have the opportunity to communicate with a tutor/tutors with the aid of 
one or more media such as correspondence, telephone, television, radio. Distance 
education may be combined with various forms, of face-to-face meetings (Flinck, 1975, 
p. 14). 
En esta definición Flinck integra en un mismo párrafo buena parte del ideario de Moore, 
si bien introduce un nuevo matiz, la posibilidad de que el aprendiente pueda trabajar en grupo. 
No obstante, se está refiriendo a los encuentros presenciales que pueden mantener los 
estudiantes en centros locales dada su cercanía geográfica. 
Posiblemente, la aportación más importante acerca de la definición de educación a 
distancia vendrá de Desmond Keegan quien, en el primer número de la revista australiana 
Distance Education (1980), extrajo seis componentes definitorios de la educación a distancia, 
reducidos posteriormente a cinco: 
- the quasi-permanent separation of teacher and learner throughout the length of the 
learning process (this distinguishes it from conventional face-to-face education); 
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- the influence of an educational organisation both in the planning and preparation of 
learning materials and in the provision of student- support services (this distinguishes 
it from private study and teach- yourself programmes); 
- the use of technical media - print, audio, video or computer - to unite teacher and 
learner and carry the content of the course; 
- the provision of two-way communication so that the student may benefit from or even 
initiate dialogue (this distinguishes it from other uses of technology in education); and 
- the quasi-permanent absence of the learning group throughout the length of the 
learning process so that people are usually taught as individuals and not in groups, 
with the possibility of occasional meetings for both didactic and socialisation 
purposes (D. Keegan, 1994, p. 44). 
Las posteriores definiciones girarán principalmente en torno a estos cinco rasgos, 
aunque los avances tecnológicos obligarán a realizar algunas rectificaciones y actualizaciones 
que comentaremos a continuación. 
En lo que respecta a la separación cuasi permanente entre profesor y estudiante, algunas 
aportaciones volverán a retomar la idea de separación geográfica y cronológica que ya 
habíamos señalado anteriormente hablando de la educación por correspondencia (Erdos, 1967): 
Distance education is a concept that covers the learning-teaching activities in the 
cognitive and/or psycho-motor and affective domains of an individual learner and a 
supporting organization. It is characterized by non-contiguous communication and can 
be carried out anywhere and at any time, which makes it attractive to adults with 
professional and social commitments (Holmberg, 1989, p. 168). 
Sin embargo, el desarrollo de la tecnología hizo posible el establecimiento de una 
comunicación sincrónica, por lo que la separación cronológica pasó a ser potencial: “La 
educación a distancia es un proceso educativo en el que una parte considerable de la enseñanza 
está dirigida por alguien alejado en el espacio y/o en el tiempo” (Perraton, 1982, p. 26). 
Por otro lado, la característica referente a la necesidad de una organización estará 
presente también en definiciones más actuales (Daniel, 1996; Johnson, 2003), aunque ya se 
pone escaso hincapié en la necesidad de que la organización ofrezca un espacio físico en donde 
el alumno estudie o se relacione con iguales. 
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La tercera característica, que habla de la naturaleza multimedia de la comunicación 
profesor-alumno, forma parte de lo que podríamos denominar núcleo duro, pues ha estado 
presente incluso antes de que se consensuara el término educación a distancia. La única 
variación que podríamos reseñar es que la aparición de internet ha ocasionado la simplificación 
de lo que antes era una amplia variedad de herramientas comunicativas: 
Distance education is defined as institution-based, formal education where the learning 
group is separated, and where interactive telecommunications systems are used to 
connect learners, resources, and instructors (Schlosser y Simonson, 2006, p. 1). 
El cuarto rasgo, referido a la bidireccionalidad de la comunicación, también ha estado 
presente desde el principio, pero la aparición de corrientes pedagógicas que apoyan el 
aprendizaje en grupo ha ocasionado que esta bidireccionalidad sea complementada con el 
término multidireccionalidad (García Aretio et al., 2016); las comunicaciones no son 
únicamente de un actor a otro, en un circuito cerrado, sino que un actor se comunica a otros, 
obteniendo múltiples respuestas. 
Muy relacionado con la direccionalidad, también ha sido reconsiderada la ausencia de 
un grupo de aprendizaje. Keegan (1998) vio la necesidad de reformular este supuesto, pues la 
generalización de los medios de comunicación electrónicos, así como la adopción de nuevas 
metodologías, favoreció la aparición de la enseñanza grupal. 
Por otro lado, la descripción de Keegan sobre la educación a distancia no recoge una 
característica que para otros autores es definitoria, llegando a formar parte de su corpus teórico 
(M. G. Moore, 1973), la independencia del alumno, pues el hecho de que el curso no esté ligado 
a un horario o lugar favorece un tipo de aprendizaje autónomo:  
La formación a distancia es el producto de la organización de actividades y de recursos 
pedagógicos de los que se sirve el estudiante, de forma autónoma y siguiendo sus 
propios deseos, sin que se le sea impuesto someterse a las constricciones espacio-
temporales ni a las relaciones de autoridad de la formación tradicional (Henri, 1985 
citado por García Aretio, 2014). 
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Después de analizar la evolución de las principales características, expondremos una 
definición que aúna los principales elementos cambiantes en torno al concepto de educación a 
distancia que hemos venido señalando en las líneas precedentes: 
La educación a distancia es un sistema tecnológico de comunicación bidireccional y 
multidireccional, que puede ser masivo, basado en la acción sistemática y conjunta de 
recursos didácticos y con el apoyo de una organización y tutoría, que, separados 
físicamente de los estudiantes, propician en estos un aprendizaje independiente que 
facilita la colaboración y la cooperación (García Aretio, 2001, p. 39). 
En esta definición Aretio distingue cinco elementos definitorios: 
- La separación del profesor y alumno en el espacio y/o tiempo. 
- El estudio independiente. 
- La comunicación mediada (bidireccional y multidireccional). 
- El soporte de una organización/institución. 
- El aprendizaje cooperativo y colaborativo. 
Ahora bien, es necesario que nos cuestionemos si los cambios tecnológicos, al igual 
que hicieron en el pasado, pueden volver a alterar esta configuración.  
En este sentido, la principal aplicación de la tecnología en el campo de la educación a 
distancia ha estado orientada a salvar lo evidente, la distancia física entre los actores 
educativos. Los cambios más recientes a este respecto llegaron con la aparición de los sistemas 
síncronos de audio y videoconferencia. Durante los primeros años, su uso fue restringido 
debido a los costosos sistemas de telefonía y satélite, pero el desarrollo de internet provocó su 
abaratamiento y su consecuente generalización, favoreciendo que en las definiciones de 
educación a distancia se añadiera la posibilidad de disponer de comunicación sincrónica. Con 
este cambio se hizo posible desdibujar ligeramente la frontera entre profesores y alumnos. Es 
necesario cuestionarse si el uso de la tecnología de realidad virtual inmersiva los puede acercar 
aún más. 
Los avances tecnológicos producidos recientemente van en esta dirección. Por ejemplo, 
de manera experimental, se han conseguido replicar en tiempo real sobre un avatar digital9 el 
 
9 Para el desarrollo de estos avatares el equipo de investigación de Facebook Reality Labs ha creado el proyecto 
Codec Avatars ("Facebook is building the future of connection with lifelike avatars", 2019).  
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rostro de un comunicante, incluidos movimientos faciales y oculares (Lombardi et al., 2018). 
El nivel de detalle es tal que resulta difícil distinguir entre la persona real y el avatar (Oculus, 
2018). 
Aún quedan algunos años para que esta tecnología se perfeccione y generalice, pero 
debemos preguntarnos los cambios que podrán sucederse cuando el desarrollo tecnológico sea 
capaz de simular, de manera económica, una interacción mediada tan real como la que 
tendríamos en persona. Evidentemente, la separación física seguiría existiendo, pero 
posiblemente se tendría que llevar a cabo algún tipo de reformulación de este rasgo en las 
definiciones de educación a distancia. 
1.2. Génesis y evolución de la educación a distancia 
Para comprender mejor el contexto en el que se ubica nuestra propuesta metodológica 
creemos necesario hacer un repaso de los diferentes trabajos ocupados en analizar la educación 
a distancia. En las siguientes líneas llevaremos a cabo una contextualización de cómo se ha 
abordado la educación a distancia desde tres perspectivas complementarias: la tecnológica, en 
donde los autores se han ocupado de distinguir distintos períodos según la tecnología empleada 
en la instrucción; la pedagógica, marcada por la evolución de la forma de entender el 
aprendizaje; y la teórica, cuyo foco está puesto en entender los factores que interfieren en la 
labor de la educación a distancia. 
1.2.1. Perspectiva basada en la innovación tecnológica 
Como hemos visto en el apartado anterior, un rasgo definitorio de la educación a 
distancia es su carácter mediado, es por esto por lo que esta modalidad ha sido más receptiva a 
los cambios tecnológicos en comparación con la modalidad presencial (García Aretio, 1999). 
Una segunda consecuencia de esta característica es que esto causa una tendencia a clasificar la 
evolución de la educación a distancia en términos tecnológicos (T. Anderson y Dron, 2011b), 
lo que ha generado la aparición de varias tipologías que toman como base este hecho (Bates, 
2005); pero de todas ellas, la que cuenta con una mayor aceptación está basada en cinco 
modelos generacionales (Bates, 2005). Es decir, esta tipología fue iniciada por Garrison (1985) 
y estaba formada por tres generaciones, si bien Taylor la amplió posteriormente con una cuarta 
(1995) y una quinta generación (2001). Además, Garrison y Anderson (2010) actualizaron estas 
generaciones enriqueciéndolas con elementos pedagógicos y administrativos. 
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La primera de ellas recibe el nombre de generación por correspondencia, nacida a 
finales del siglo XIX y principios del XX (García Aretio, 2011) y nombrada así por combinar 
materiales impresos con el sistema postal. En este modelo existía únicamente una 
comunicación profesor – estudiante exclusivamente mediante carta. Debido a la escasez de la 
interacción, en un plazo breve de tiempo los diseñadores del curso se dieron cuenta de la 
necesidad de crear unos materiales motivacionales para el alumno, específicos para la 
educación a distancia. De esta manera, el estudiante autónomo establece con el profesor una 
interacción didáctica guiada (Holmberg, 1989 citado por Garrison y Anderson, 2010). 
En lo referente a la pedagogía, Garrison y Anderson señalan que estos sistemas de 
primera generación se basaban en “nociones conductistas de responsabilidad, observabilidad y 
en la división de conceptos complejos en subcomponentes fácilmente comprensibles” (2010, 
p. 58), de manera que al aprendiente se le presenta una realidad común, objetiva y examinable. 
Continuando con la tipología, la segunda generación, surgida en los años sesenta del 
siglo XX (García Aretio, 2011), sigue un modelo multimedia, pues hace uso de un variado 
número de medios: “printed study guides, selected readings, videotapes, audiotapes, and 
computer-based courseware, including computer managed learning (CML), computer assisted 
learning (CAL10) and interactive video (disk and tape)”  (Taylor, 1995, p. 2). Además, Taylor 
indica que los materiales son más refinados y trabajados que los de la primera generación.  
A nivel pedagógico, en este período hay una aceptación creciente de la teoría cognitiva 
(Garrison y Anderson, 2010), pero el peso sigue estando en el estudiante y las interacciones 
con otros alumnos siguen siendo inexistentes. 
Con la llegada de la tercera generación a mediados de los años 80 (García Aretio, 2011) 
se pasa a un modelo de teleaprendizaje; se produce un cambio de paradigma pedagógico 
importante con la introducción de las corrientes constructivistas (Garrison y Anderson, 2010) 
que ponen el foco en el estudiante y priman la interacción entre estos para fomentar la creación 
de conocimiento. Estas interacciones son posibles gracias a herramientas tecnológicas como la 
conferencia con más de una persona vía audio/vídeo. Asimismo, se fomenta el uso del 
ordenador personal mediante programas de enseñanza asistida por ordenador (EAO11) y las 
emisiones de radio y televisión. 
 
10 CML y CAL son las siglas en inglés para Computer Managed Learning y Computer-Assisted Learning.  
11 En inglés Computer-Aided Instruction o Computer-Assisted Instruction, CAI. 
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Autores como Anderson y Garrison (2010) consideran que dentro de esta tercera 
generación se debería incluir la comunicación mediada por ordenador, tanto sincrónica como 
asincrónica, facilitada por la tecnología informática, pues esta característica no tiene la 
relevancia suficiente como para ser considerada una nueva generación. 
Sin embargo, otros teóricos (Lauzon y Moore, 1989; Taylor, 1995) defienden que esta 
tecnología se encuadraría dentro de la cuarta generación de la educación a distancia, 
denominada por este último como modelo de aprendizaje flexible. Taylor (1995) se basa en el 
trabajo de Bates (1990) para señalar que durante el proceso de instrucción existe un aprendizaje 
de tipo individual y otro de tipo social. Para el primero, el estudiante cuenta con unos recursos 
autogestionados, él decide cuándo y dónde estudiar, de ahí el nombre de aprendizaje flexible. 
Mientras que para el aprendizaje social existen herramientas tecnológicas que tratan de emular 
la comunicación cara a cara y bidireccional entre estudiantes y profesores (Taylor, 1995). 
Taylor (2001) va más allá y sugiere la aparición de una quinta generación, denominada 
modelo inteligente de aprendizaje flexible, la cual está basada en dos aspectos. El primero de 
ellos es la aparición de sistemas inteligentes que permiten responder las dudas de los 
estudiantes de manera automática, lo que supondría un abaratamiento de los costes y la entrada 
de un mayor número de estudiantes que en la actualidad no se pueden permitir el acceso a la 
educación superior. El segundo aspecto de este modelo es la existencia de una interfaz mediante 
la cual el alumno puede realizar las gestiones administrativas de la institución educativa. 
Es posible que en el momento en el que Taylor redactó las características de este modelo 
sus palabras pudieran sonar algo lejanas a la realidad; sin embargo, recientemente se han 
desarrollado y probado asistentes virtuales que cumplían la función de un profesor en un curso 
de máster en línea, interaccionando en un foro con los alumnos sin que estos se cercioraran de 
que se estaban relacionando con una inteligencia artificial (Goel y Polepeddi, 2016). 
En lo referente a las gestiones administrativas, segundo elemento del modelo inteligente 
de aprendizaje flexible, podríamos afirmar que resultaría difícil hoy en día encontrar una 
universidad que no contara con un portal web que permita al alumno gestionar ciertos aspectos 
de la institución. Yendo un paso más, algunas universidades han desarrollado chatbots que 
facilitan el proceso de inscripción de sus estudiantes (Page y Gehlbach, 2017) e incluso ya 
existen asistentes de voz que ayudan a los alumnos con todo tipo de tareas relacionadas con la 
universidad (McKenzie, 2018). 
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Es evidente que los sistemas basados en la quinta generación en los que el papel del 
profesor es suplantado por una inteligencia artificial aún están lejos de su implantación 
generalizada12, sin embargo, debemos plantearnos los cambios que puede suponer la adopción 
de estos sistemas inteligentes y desarrollar un marco pedagógico para afrontar futuros desafíos 
que puedan aparecer (Zapata-Ros, 2018). 
Asimismo, se hace necesario señalar que el hecho de emplear el término generación 
puede trasladar la idea de que estas generaciones son lineales (Garrison y Anderson, 2010). Sin 
embargo, las generaciones no son suplantadas con el nacimiento de una nueva, sino que esta 
se viene a sumar a las anteriores, dotando así a los diseñadores curriculares con nuevas 
herramientas que puedan combinar de la mejor manera posible (Garrison, 1985). 
Por otra parte, como complemento a la taxonomía basada en generaciones, creemos 
relevante incluir la clasificación realizada por Aretio, sujeta a “parámetros históricos basados 
fundamentalmente en el uso de los medios” (2014, p. 57)13. Esta propuesta diferencia entre 
unos antecedentes y siete fases como se muestra en la Figura 4. 
 
Figura 4. Las fases de una evolución. Tomado de Bases, mediaciones y futuro de la educación a distancia en la 
sociedad digital (edición nº1, p. 57), por L. García Aretio, 2014, Síntesis. Todos los derechos reservados 2014 
por L. García Aretio y Editorial Síntesis, S. A. 
 
12 Existe una rama del CALL que investiga este campo, denominada intelligent CALL (iCALL). 
13 Aunque aporta bastante información histórica no consideramos que esta clasificación forme una categoría 
independiente, sino que podría incluirse dentro de las tipologías tecnológicas. 
Antes Antecedentes
1ª fase Enseñanza por correspondencia
2ª fase Enseñanza multimedia
3ª fase E-learning
4ª fase Blended learning
5ª fase Enseñanza 2.0
6ª fase Aprendizaje móvil
7ª fase REA, MOOC, Sistemas automáticos
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Remitimos al lector a revisar la obra citada si se desea conocer los antecedentes 
históricos que condujeron a la aparición de la educación a distancia. En cuanto a las fases, las 
tres primeras son similares a las generaciones más arriba analizadas14, pero en el resto se tienen 
en cuenta tecnologías que entonces no existían. 
Así, en la cuarta fase propuesta por Aretio se pone de manifiesto una propuesta no 
tratada antes, el blended learning. En su trabajo se señala cómo, a comienzos del presente siglo, 
nace una corriente crítica con los modelos de e-learning que propone el uso de una metodología 
mixta que sirviera para tomar las ventajas de cada modelo. Unos años más tarde y como 
desarrollo de esta propuesta nacería la flipped classroom o clase invertida, que apuesta por 
realizar fuera de la clase presencial todo lo que no exija la presencia del docente, pasando este 
de ser un facilitador o distribuidor de conocimiento a un guía o gestor sobre cómo interiorizar 
dicho conocimiento. 
En la quinta fase, se da importancia en los primeros años del presente siglo a la 
aparición de la web 2.0. La posibilidad de interaccionar con la web abrió la puerta al desarrollo 
de plataformas que se emplean en el área casi exclusivamente educativa, como los sistemas de 
gestión de aprendizaje (SGA15), que cuenta con plataformas tanto libres (Moodle, Sakai) como 
propietarias (BlackBoard, Sumtotal), o en un ámbito educativo o recreativo con las redes 
sociales, los blogs, wikis, foros, plataformas de alojamiento de vídeo, etc. 
Aretio marca una sexta fase con la llegada del móvil, y posteriormente, la del teléfono 
inteligente o smartphone cuya conexión a internet abrió nuevos caminos para la educación. 
Por último, la séptima fase se abrió por un lado con el advenimiento de los sistemas 
informáticos de inteligencia artificial, ya reseñados con anterioridad y, por otro, con unos 
sistemas de recursos educativos digitales. Estos últimos lo forman los llamados recursos 
educativos abiertos (REA16), que serían una suerte de repositorios con fines didácticos o de 
investigación, los Open Course Ware (OCW), formados por los programas y materiales de 
 
14 La única salvedad que señalar es que Aretio incluye en la tercera fase, además de la enseñanza telemática, el e-
learning. 
15 En inglés Learning Management System (LMS). 
16 En inglés Open Educational Resources (OER). 
 
Primera parte: Marco teórico Capítulo 1: Educación a distancia, unde viniste, quo vadis?  
27 
 
asignaturas oficiales17, y los Massive Open Online Course (MOOC), cursos abiertos y 
generalmente gratuitos de los que tendremos ocasión de hablar en el próximo capítulo. 
Asimismo, de igual manera que lo señalado en la taxonomía basada en generaciones, 
Aretio (2014) explica que las fases no son excluyentes, sino que se pueden emplear los recursos 
y metodologías que resulten más relevantes para cada caso. 
Para finalizar este apartado, creemos de utilidad incluir la Figura 518, en donde se 
muestran 25 momentos relevantes en la historia de la educación a distancia según Aretio 
(2014). Consideramos que en un plazo breve de tiempo en esta figura podrá ser incluida la 
tecnología de RVI. 
 
Figura 5. Secuencia de hitos que favorecieron la educación a distancia. Tomado de Bases, mediaciones y futuro 
de la educación a distancia en la sociedad digital (edición nº1, p. 85), por L. García Aretio, 2014, Síntesis. Todos 
los derechos reservados 2014 por Lorenzo García Aretio y Editorial Síntesis, S. A.  
1.2.2. Perspectiva pedagógica 
En 2011 Anderson y Dron, conscientes de las limitaciones de los enfoques meramente 
tecnológicos, proponen una nueva tipología que toma como base la corriente pedagógica 
empleada durante la instrucción. No obstante, señalan la importancia que tiene la tecnología en 
 
17 Son muchas las universidades españolas que ofrecen sus materiales en un portal OCW. 
18 Algunas de las herramientas tecnológicas que se nombran en esta figura serán examinadas en la tercera sección 
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la posible aplicación de dichas teorías: “The availability of technologies to support different 
models of   learning strongly influences what kinds of model can be developed” (T. Anderson 
y Dron, 2011a, p. 81). Esta influencia es más que evidente pues por mucho que una corriente 
teórica remarque, por ejemplo, la importancia del aprendizaje grupal, la inexistencia de una 
tecnología que facilite este tipo de impartición haría imposible que fuera llevada a término. 
En la tipología desarrollada por Anderson y Dron se distinguen tres generaciones 
asociadas a componentes del aprendizaje, que son examinadas empleando el modelo de 
comunidad de aprendizaje (Garrison et al., 1999): la pedagogía cognitiva-conductista, la 
socioconstructivista y la conectivista. La primera de ellas, situada por Anderson y Dron a 
finales de la segunda mitad del siglo XX, nace con las ideas de los teóricos conductistas 
(Skinner, Watson y Thordike, entre otros), que entendían el aprendizaje como un cambio 
observable en la conducta causado por estímulos externos presentes en el entorno. Además, a 
través de la observación se podría determinar, como si se tratara de la caja negra de un avión, 
si se había producido tal aprendizaje.  
Esta corriente pone exclusivamente el foco en la medición de los nuevos 
comportamientos adquiridos, lo que propició el desarrollo de las corrientes cognitivistas, que 
trataron de dar respuesta no a determinar si un estudiante ha aprendido algo o no, sino a analizar 
cómo son los procesos internos, el cómo y el porqué de su aprendizaje. 
Asimismo, en ambas corrientes se entiende el aprendizaje como un proceso individual, 
muy acorde con los medios tecnológicos entonces disponibles y el papel del profesor se limita 
a hacer de examinador. 
Posteriormente, con el desarrollo de los medios de comunicación que permitían las 
comunicaciones bidireccionales, surgieron las teorías construccionistas, que conformarían la 
segunda generación. Anderson y Dron señalan la corriente tendiente hacia el cognitivismo 
liderada por Piaget, pero le restan relevancia a favor de las corrientes socioconstructivistas 
(Vygotsky y Dewey), que ponen de relieve la importancia del aprendizaje como un hecho 
social. Se entiende que el aprendizaje está localizado en contextos y relaciones más que en la 
mente de los individuos. Bajo estas premisas, el profesor pasa a ser un guía que debe facilitar 
un contexto favorable para el aprendizaje en grupo. 
Por último, la tercera y última generación corresponde al desarrollo a inicios del 
segundo milenio de la escuela conectivista, cuyo principal exponente es Siemens (Siemens, 
2005). Esta propuesta pedagógica nace en un contexto de sobreabundancia de información, en 
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el que se le da importancia al aprendizaje como proceso continuo, a lo largo de la vida, por lo 
que una buena parte del conocimiento, apunta Siemens, se da en redes informales. Además, de 
acuerdo con el autor, el avance tecnológico ha facilitado que procesos cognitivos antes 
desarrollados por el ser humano puedan ahora ser procesados por elementos electrónicos. 
Asimismo, Siemens señala algunas limitaciones de las teorías conductistas, 
cognitivistas y construccionistas. Una es que estas solo se han preocupado en estudiar el 
aprendizaje producido dentro del individuo, no el de fuera de él (como el almacenado y 
gestionado por máquinas machine learning o inteligencia artificial). Otra de las limitaciones 
expuestas, sostiene que las corrientes previas habrían fallado en describir el proceso de 
aprendizaje que se produce en las organizaciones. Además, tan solo se habrían preocupado por 
el aprendizaje en sí, no por el valor de lo que se está aprendiendo y, en un mundo en donde el 
saber está sumido en un cambio constante, Siemens opina que retener este saber no es tan 
importante, ya que en poco tiempo pasaría a estar desactualizado.  
En este contexto y con las limitaciones de las escuelas conductistas, cognitivistas y 
construccionistas, Siemens desarrolla su propuesta teórica basándose en la integración de los 
principios explicados por las teorías del caos, red, complejidad y autoorganizativas para armar 
su teoría. Una teoría que entiende el aprendizaje como un proceso para conectar nodos de 
información, por lo que se le debe prestar más importancia al saber mantener estos nodos, así 
como a ver relaciones entre diferentes campos, que al mero hecho de saber porque, al fin y al 
cabo, este saber pronto quedará desactualizado.  
Esta manera de concebir el aprendizaje provoca que se incida en enseñar al estudiante 
a saber cómo crear y mantener su red de información con la que podrá resolver problemas 
puntuales que puedan surgir. De manera resumida: es más relevante la capacidad para conocer 
que lo que uno ya sabe o, en palabras del autor "The pipe is more important than the content 
within the pipe. Our ability to learn what we need for tomorrow is more important than what 
we know today" (Siemens, 2005, p. 7). 
Por último, se hace necesario subrayar que, al igual que señalamos en el apartado 
anterior, según Anderson y Dron, estas generaciones no han desaparecido con el tiempo, sino 
que la aparición de cada una de ellas vino a complementar alguna de las carencias de la anterior, 
generando así más riqueza: “It should be noted that none of these generations has been 
eliminated over time; rather, the repertoire of options available to DE [Distance Education] 
designers and learners has increased” (T. Anderson y Dron, 2011a, p. 81). 
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Como cierre de este apartado incluimos en la Tabla 1 un resumen de las tres corrientes 
pedagógicas de la educación a distancia expuestas. 
Tabla 1 
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Nota. Adaptado de “Three Generations of Distance Education Pedagogy”, por T. Anderson y J. Dron, 2011, 
International Review of Research in Open and Distance Learning, 12 (3), p. 92. CC-BY-NC-ND por Athabasca 
University. 
1.2.3. Perspectiva teórica: de la era industrial a la postindustrial 
A pesar de que los inicios de la educación a distancia se fechan a mediados del siglo 
XIX (Saba, 2016), el desarrollo teórico no comenzó hasta la década de 1960 (D. Keegan, 1994; 
Peters, 1994) (D. Keegan, 1994; Peters, 1994). Fue en ese momento cuando autores pioneros 
como Peters (Peters, 1994b), Wedemeyer y Childs (1961) iniciaron la ardua tarea de dotar a la 
educación a distancia de un corpus teórico. El desarrollo teórico es fundamental en el 
nacimiento de una disciplina, es la manera que esta tiene de diferenciarse de otras áreas del 
conocimiento, establecer generalizaciones en su campo de análisis, aclarar conceptos, pero 
también es importante para el desarrollo de la disciplina, pues ofrece a los investigadores un 
marco común sobre el cual investigar. En palabras de Garrison: 
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[A theory] provides the foundational framework for the development of a field of study 
through the coherent description of current practice as well as the analysis and 
prediction of current and emerging trends. Such developments are revealed and 
sustained through rigorous and coherent theory building that is open to critique, 
discussion and confirmation (2000, p. 4). 
Desde las primeras aportaciones teóricas en los años sesenta del pasado siglo hasta hoy, 
han sido muchos los teóricos que han aportado su visión particular, por lo que otros autores 
han llevado a cabo algunas categorizaciones de estas contribuciones para poder así facilitar la 
obtención de una visión global del corpus teórico. 
Keegan (1994), un autor central en la teoría de la educación a distancia, elaboró una 
taxonomía de los diferentes aportes teóricos en donde se distinguen tres corrientes. En primer 
lugar, agrupa las teorías que centran su análisis en la autonomía e independencia del alumno 
(Delling, Wedemeyer, Moore); en segundo lugar, sitúa el modelo industrial de Peters, que 
estudia la influencia del modelo económico industrial en el desarrollo de la educación a 
distancia; por último, agrupa a varios autores cuyo énfasis se sitúa en la interacción y 
comunicación entre los actores educativos (Holmberg, Bääth, Smith, Daniel, Sewart). 
Saba (2003), por su parte, reduce a tres las corrientes teóricas. Así, distingue entre 
investigadores cuyo foco de atención está en el alumno y en su interacción con otros 
(Holmberg, Wedemeyer, Moore) y quienes principalmente se centran en estudiar el 
funcionamiento y la organización de la educación a distancia (Keegan, Peters, Garrison, 
Anderson). 
No obstante, creemos más acertado el análisis que establece Garrison (2000) porque 
además de ofrecer una perspectiva global, trazando la evolución de las teorías de la educación 
a distancia desde sus inicios hasta años recientes, se cuestiona también la madurez teórica de 
la disciplina ante la irrupción de las tecnologías y de la comunicación mediada por ordenador.  
En la visión de Garrison se distinguen dos etapas en el progreso teórico de esta 
disciplina; los primeros trabajos estarían encuadrados dentro de un período industrial, en donde 
el foco del desarrollo teórico estuvo puesto en analizar temas estructurales, organizativos, 
encaminados a eliminar las barreras creadas por la distancia física. La segunda etapa, por su 
parte, aparece con la transición a una nueva era postindustrial, preocupada en analizar asuntos 
transaccionales: “we are entering a postindustrial era of distance education characterized by 
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the ability to personalize and share control of the educational transaction through frequent two-
way communication in the context of a community of learners” (2000, p. 11). 
En opinión del Garrison, este cambio paradigmático se habría dado por el surgimiento 
de las nuevas tecnologías de la comunicación, cuyo desarrollo dejó atrás los problemas 
relacionados con la distancia: “Advances in communications technology have rendered the 
structural constraint of distance a relatively minor design challenge” (2000, p. 11). 
En su análisis evolutivo, hace un repaso de los principales teóricos en el campo de la 
educación a distancia, situando los trabajos de Wedemeyer, Peters, Holmberg y Moore dentro 
de una perspectiva estructuralista y, por otro lado, las investigaciones de Henri y las suyas 
propias, encuadradas en la visión transaccional. 
En los próximos párrafos expondremos las principales ideas de estos autores para poder 
ofrecer así una visión de la evolución de los trabajos teóricos en la educación a distancia, desde 
su aparición, hasta la irrupción del e-learning en el siglo XXI. 
El primer autor a analizar es Wedemeyer, considerado por Garrison un pionero por ser 
capaz de romper con el modelo por correspondencia: “The focus on the pedagogical 
assumptions of independent study was a shift from the world of correspondence study 
dominated by organizational and administrative concerns, to a focus on educational issues 
concerning learning at a distance” (Garrison, 2000, p. 5). 
Como indica Keegan (1994), de manera muy resumida, el trabajo de Wedemeyer se 
basa en el fomento de la independencia del estudiante. Wedemeyer postula que la 
independencia sería posible mediante la reorganización de los elementos que conforman la 
situación enseñanza-aprendizaje19, de manera que enseñanza y aprendizaje quedaran 
separados; esto facilitaría la eliminación de las barreras espacio temporales, alcanzándose así 
la independencia del alumno. 
El trabajo de Wedemeyer, pese no estar exento de crítica, ha sido muy relevante para 
el desarrollo de la teoría en educación a distancia (Garrison, 2000; D. Keegan, 1986). 
Continuando con la exposición de Garrison, otro autor de relevancia sobresaliente es 
Otto Peters, quien en los años 60 (1994b) se basó en el modelo de producción industrial para 
interpretar el fenómeno de la educación a distancia. Mediante esta comparación, encontró que 
 
19 Los cuatro elementos son: profesor, estudiante/s, sistema de comunicación y modo para enseñar/aprender. 
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era posible aplicar principios industriales como la producción en masa o la elaboración en 
cadena con el propósito de alcanzar economías de escala y la consiguiente reducción de costes 
en la elaboración de materiales de educación a distancia. 
Como apunta Garrison (2000), la propuesta de Peters no pretende ser una teoría de la 
educación a distancia, sino un modelo organizativo, por lo que otros aspectos relacionados con 
la enseñanza no son especialmente tratados. Sin embargo, sus aportaciones han tenido una gran 
relevancia en el desarrollo teórico de este campo. Por ejemplo, uno de los temores de Peters 
acerca de este modelo industrial, contribuiría a: "the disintegration of society as it isolates 
people from one another, reduces the forms of shared learning, and keep learners away from 
personal interactions and critical intercourse (1994a, p. 16)”. 
Esta visión mantenida en los primeros años del desarrollo teórico en donde se debe 
elegir entre independencia o interacción ya no tiene razón de ser, pues los avances tecnológicos 
hacen posible la unión de ambos conceptos: “In recent years, the advent of computer mediated 
communication (CMC) rendered this debate moot as it made possible both an independent and 
collaborative learning experience” (Garrison, 2000, p. 7). 
Sin embargo, y pese a haber actualizado sus propuestas al modelo postindustrial, Peters 
(Peters, 1993, 2003) aboga por mantener en las universidades los encuentros presenciales, pues 
piensa que las interacciones a través de sistemas de comunicación mediada por ordenador 
tienen limitaciones: 
(…) with their [people’s] discussion partners, a specific atmosphere is created in each 
case characterized by their individuality which can only be reproduced in part, and 
indeed in a reduced form, by mediated means. A dialog in the same room has more 
elements than in an abstracting teleconference, even where this is not merely the 
asynchronous exchange of messages, but is in fact a video conference. Those taking 
part experience an original and authentic dialog. They absorb non-verbal signals and 
unconscious behavioural reactions (Peters, 2004, p. 209). 
 Ante esta afirmación, Garrison localiza un vacío teórico, de manera que él, junto a 
Anderson y Archer, desarrollan el marco denominado community of inquiry (CoI) o comunidad 
de aprendizaje en su traducción (Garrison et al., 1999). Están de acuerdo en que no es posible 
sustituir la interacción cara a cara, pero creen que otras formas de comunicación mediada por 
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ordenador, en concreto la escrita asincrónica, pueden aportar otros elementos de gran utilidad 
para la educación a distancia. 
Esta aportación es de una gran significancia, pues se ofrece un cambio de perspectiva; 
en las propuestas teóricas anteriores se buscaba sustituir la comunicación presencial con otros 
medios, pero ahora se asume que el medio no debe sustituir la interacción cara a cara, sino que 
la interacción debe amoldarse a las características del medio, sacando el mejor provecho de 
este.  
Retomando el análisis evolutivo de las teorías de educación a distancia, Garrison señala 
a Holmberg como otro de los exponentes más importantes de este campo. En sus primeros 
trabajos en los años 60 del pasado siglo (1983) acuña el término comunicación no contigua, 
que tiene lugar entre el estudiante y el profesor/institución durante el proceso de aprendizaje. 
Defiende que esta comunicación tiene que favorecer la aparición de una atmósfera que facilite 
las relaciones entre los actores, propiciando así la emergencia de una relación personal que 
funcione como factor de motivación para el estudiante. 
Para facilitar este proceso comunicativo desarrolla una teoría prescriptiva de la 
educación a distancia, basada en el concepto de lo que llama conversación didáctica guiada. 
Expone que en la relación comunicativa entre profesor y alumno se puede distinguir una 
interacción real (conversaciones telefónicas, correos) y una conversación simulada a través de 
los materiales. Su propuesta se basa en la elaboración de unos materiales escritos elaborados 
de forma que fueran fáciles de entender, cercanos, accesibles, con consejos explícitos, 
favoreciendo la involucración emocional del estudiante y encendiendo su interés por el tema 
de estudio. 
Según Holmberg, este desarrollo de materiales debería conducir, hipotéticamente, a una 
involucración sentimental del estudiante con los materiales y la propia institución, que 
conduciría a una mejora en la motivación y, por tanto, del aprendizaje efectivo. 
Asimismo, aunque autores como Amundsen (1994) sitúan a Holmberg dentro del 
análisis de la interpersonalización del proceso de enseñanza a distancia y, por tanto, fuera de 
la perspectiva estructuralista, Garrison no comparte esta visión: “Although conversation was 
the defining characteristic in Holmberg’s theory of distance education, this theory was directed 
to the pre-produced course package and clearly within the industrial paradigm” (2000, p. 8). 
Siguiendo con la exposición de teorías, son importantes las aportaciones de Moore, 
quien realizaría sus primeros trabajos a inicios de 1970. Su teoría de la distancia transaccional 
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(1973) está compuesta por dos dimensiones: distancia transaccional y autonomía del 
aprendiente. 
La primera dimensión se refiere a la distancia pedagógica, no física, que surge como 
consecuencia de la separación profesor-alumno. Moore ve este término como una función 
compuesta por dos variables: diálogo y estructura. Así, establece una clasificación de 
programas de educación a distancia en función de si estos promueven más o menos diálogo y 
ofrecen un curso más o menos estructurado. 
La dimensión autonomía del aprendiente, por su parte, se refiere al grado de flexibilidad 
que el alumno tiene para influir en tres aspectos del programa educativo: el establecimiento de 
objetivos, los métodos de estudio y la evaluación. Moore llevó a cabo aquí también una 
clasificación de los programas de enseñanza a distancia función de la autonomía del estudiante. 
Asimismo, observó una relación entre ambas clasificaciones de distancia y autonomía 
que le llevó además a concluir la naturaleza bidimensional del concepto de independencia: 
“There are degrees of “independent learning and teaching”. The more distant, the more 
independent, but, simultaneously, the more distant, the greater the learner autonomy. The 
concept of independence therefore must be two-dimensional” (1973, p. 674). 
De acuerdo con la opinión de Garrison, podemos situar el trabajo de Moore como uno 
de los primeros intentos por transitar del análisis estructural al transaccional: “he attempts to 
incorporate the structure of the industrial approach with the interaction of the transactional 
approach. In this way he extends the pedagogical perspective but appears to retain the dominant 
structural features of the industrial model” (Garrison, 2000, p. 9). 
Más recientemente, la aportación teórica de Garrison (1989) supone un cambio al 
introducir la comunicación mediada por ordenador (CMO) como una característica definitoria 
de la educación a distancia, concepto que desarrollaremos en  el Apartado 1.3.1. Asimismo, 
sitúa su análisis dentro del marco transaccional, rompiendo con las asunciones 
organizacionales del modelo industrial y desafiando la concepción de la educación a distancia 
basada en el aprendizaje individual y con textos autodidácticos.  
En el centro de esta propuesta se sitúa el concepto multidimensional denominado 
control, que sería el grado de dominio que tiene cada estudiante para influir en el proceso 
educativo y que sería negociado con el profesor a través de una comunicación bidireccional: 
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The concept of control as it relates to the learning process in distance education (…) is 
composed of three major dimensions: independence, power, and support. Control of the 
learning process is determined by the dynamic balance of these three components. This 
balance, in turn, is manifested and determined by the two-way communication process 
that takes place between teacher and student” (Garrison y Baynton, 1987, p. 3). 
Por último, Garrison finaliza su repaso de las aportaciones teóricas exponiendo el 
trabajo de Henri (1992), que ha estado encaminado a potenciar el uso de la CMO en la 
educación a distancia. Para ello, ofrece a los docentes una herramienta con la que decodificar 
y entender los procesos mentales en contextos colaborativos de escritura. De esta manera se 
llegaría a un mejor entendimiento del proceso de aprendizaje y a un mejor aprovechamiento de 
las bondades que ofrece la CMO: “It is a tool which educators need if they are to decode and 
understand the mental processes involved in this kind of learning” (Henri, 1992, p. 134). 
Además, dado el evidente riesgo del componente subjetivo a la hora de codificar los 
mensajes, la autora sustenta su herramienta analítica mediante el desarrollo de un marco y un 
modelo analítico: 
We are equally concerned that the analytical procedure be scientific - i.e. that the 
methodology is equipped to resist the subjective manipulations of the encoder and of 
the educator / analyst. (…) A key element in this protection is to define rigorously the 
aims of the analysis, the theoretical framework, and the analytical criteria (Henri, 1992, 
p. 134). 
Garrison (2000) sitúa las aportaciones de Henri en la perspectiva transaccional, 
psicológica y enfocada exclusivamente en la enseñanza y aprendizaje a través de la 
comunicación mediada, alejándose por completo del modelo industrial. 
Al finalizar la revisión de las principales aportaciones teóricas, Garrison, aporta una 
serie de conclusiones. La primera, ya señalada al comienzo de este apartado, es la constatación 
del paso de la era industrial, marcada por el desarrollo de teorías estructuralistas, a la 
postindustrial, cuyo énfasis está puesto en la transacción del fenómeno educativo. Esta 
transición habría surgido como consecuencia ante la aparición de las nuevas tecnologías de 
comunicación, las cuales hicieron irrelevante el debate entre independencia o interacción.  
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No obstante, Garrison señala que en el plano práctico, el paso hacia un modelo de 
enseñanza basado en la tecnología postindustrial no sería aplicable a corto plazo20 y para apoyar 
este argumento cita la obra de Annand (1999), quien pone en duda la transición debido al 
aumento de costes que supondría su adopción.  
Asimismo, Garrison cree que el desarrollo de las tecnologías de la comunicación en la 
era postindustrial posibilitará la promoción entre los actores educativos de un uso compartido 
del control sobre la transacción educativa. Esta visión concuerda con su posicionamiento 
pedagógico, ligado a las corrientes socioconstructivistas. 
Por último, defiende que es en esta dirección colaborativa y flexible hacia donde 
deberían caminar las propuestas teóricas del siglo XXI, evolucionando con las prácticas 
emergentes en el diseño y distribución en la educación a distancia: “theoretical developments 
must reflect changes taking place in the field of practice” (Garrison, 2000, p. 14). Creemos que 
esta puntualización debería hacerse extensible al campo práctico, pues los diseños educativos 
también han de saber actualizarse con las nuevas tecnologías de la comunicación. 
1.3. La educación a distancia en el siglo XXI: la educación online 
Como ya hemos indicado en las líneas precedentes, la educación a distancia se ha visto 
fuertemente influida por la evolución tecnológica; desde el correo postal en el siglo XVIII, 
hasta la aparición de internet a finales del pasado siglo. No obstante, pese a la convivencia de 
los diferentes medios tecnológicos, la generalización de internet en el siglo XXI, unido al 
desarrollo de la web 2.0, ha favorecido la prevalencia de los cursos online frente a otras 
modalidades a distancia en los llamados países desarrollados.  
Para apoyar estas afirmaciones mostraremos en primer lugar la Tabla 2, en la que se 
puede percibir el fuerte incremento a escala mundial del número de usuarios de internet, 
alcanzando una penetración poblacional cercana al 100% en Norte América y Europa. Mención 
aparte merecen los continentes de África y Asia; el primero porque, pese al evidente incremento 
en el número de usuarios de internet, su generalización aún es escasa. Asia, por su parte, no 
sorprende especialmente por su penetración, cercana al 55% de su población total, sino por el 
peso de esta en el total mundial. El número de usuarios del continente asiático es el doble de la 
suma entre Europa y Norteamérica pero además, si sigue con esta tendencia de crecimiento, el 
peso que tendrá este continente será aún mucho mayor en el futuro. 
 
20 Desconocemos si con la tecnología actual los costes siguen siendo inasumibles. 




Usuarios mundiales de internet y estadísticas de población en 2020 
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África 1.340.598.447 17,2 % 526.374.930 39,3 % 11,56% 11,5 % 
Asia 4.294.516.659 55,1 % 2.300.469.859 53,6 % 1,91% 50,3 % 
Europa 834.995.197 10,7 % 727.814.272 87,2 % 592% 15,9 % 
Latinoamérica/ El 
Caribe 
658.345.826 8,5 % 453.702.292 68,9 % 2,41% 10,0 % 
Oriente Medio 260.991.690 3,9 % 180.498.292 69,2 % 5,40% 3,9 % 
Norteamérica 368.869.647 4,7 % 348.908.868 94,6 % 222% 7,6 % 
Oceanía / Australia 42.690.838 0,5 % 28.775.373 67,4 % 277% 0,6 % 
Total mundial 7.796.615.710 100.0 % 4.574.150.134 58,7 % 1,17% 100,0 % 
Nota. Adaptado de “Internet World Stats,” 2020 (https://www.internetworldstats.com/stats.htm). Todos los 
derechos reservados 2020 por Miniwatts Marketing Group. 
Por otro lado, los datos de la Encuesta sobre la Participación de la Población Adulta 
en las Actividades de Aprendizaje (EADA) realizada en España por el Instituto Nacional de 
estadística (INE) en el año 2016 confirman la preminencia en España de internet frente a otras 
modalidades para la realización de cursos a distancia; el 70,8% del total de estudiantes de esta 
modalidad llevaron a cabo su actividad formativa a través de internet21. 
Si nos fijamos en Estados Unidos, en la Figura 6 se muestra la proporción de estudiantes 
de grado que ha realizado algún curso online, una cifra que ha crecido hasta llegar casi a la 
mitad del total; pero más sorprendente es el dato referido a los programas de grado 
íntegramente realizados mediante la modalidad online, pues casi tres de cada diez estudiantes 
de grado cursan su programa en este formato no presencial. 
 
21 El dato se refiere a personas con un intervalo de edad de 18 a 64 años que han realizado una actividad formativa 
de tipo formal en los últimos 12 meses. Fuente: 
https://www.ine.es/jaxi/Datos.htm?path=/t13/p459/a2016/p03/l0/&file=03018.px 




Figura 6. Estudiantes de grado inscritos en cursos a distancia. Datos tomados de U.S. Department of Education, 
National Center for Education Statistics (https://nces.ed.gov/programs/digest/d17/tables/dt17_311.32.asp). 
Asimismo, en la Figura 7 podemos señalar una tendencia similar a nivel europeo. En 
ella se muestra el porcentaje de usuarios que en los último tres meses ha empleado internet para 
hacer algún tipo de curso a distancia. La comparación entre 2007 y 2019 pone de manifiesto 
un incremento generalizado, pasando del 3% al 10% en el conjunto de la Unión. Además, 
destacan en las primeras posiciones los países nórdicos, a excepción de Dinamarca22. 
 
Figura 7. Porcentaje de personas que han realizado un curso en línea por país y año. Datos tomados de Eurostat 
(https://ec.europa.eu/eurostat/web/products-datasets/-/tin00103). 
 
22 Es evidente pensar que la situación provocada por el virus SARS-CoV-2 provocará un aumento notable de estas 
cifras. 
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Una vez que se ha reflejado y demostrado con datos la fuerte importancia de la 
enseñanza online para la educación a distancia del siglo XXI en los países occidentales, el paso 
siguiente será explicar la amplia variedad de herramientas que se vienen empleando en esta 
modalidad. 
Para ello, en la próxima sección describiremos qué son los sistemas de comunicación 
mediada por ordenador, clasificándolos según el tipo de comunicación establecida: 
- Comunicación sincrónica, o en tiempo real 
- Comunicación asincrónica 
- Comunicación mixta 
En esta tipología llevaremos a cabo una enumeración y descripción de las herramientas 
disponibles, detallando además sus posibles usos en la educación a distancia. Además, en el 
próximo capítulo se tratará de manera específica la enseñanza de idiomas a distancia. 
1.3.1. Sistemas de comunicación mediada por ordenador 
 La educación en línea, como todos los tipos de educación a distancia, se basa en una 
comunicación mediada entre los actores educativos. Esta mediación se realiza principalmente 
a través de ordenadores, y el conjunto de herramientas comunicativas que estos ofrecen se ha 
integrado bajo una misma denominación común: comunicación mediada por ordenador 
(CMO). 
A pesar de que las primeras comunicaciones digitales se podrían situar con el envío del 
primer correo electrónico en 1972 (Preece y Maloney-Krichmar, Diane Abras, 2003), el interés 
de la comunidad académica en estudiar este campo no surgió hasta mediados de los años 90, 
con la generalización del ordenador personal y la aparición de internet (Thurlow et al., 2004). 
Es en este período cuando surgen las primeras definiciones, algunas influidas por el 
campo de la denominada Human Computer Interaction (HCI), nacida la década anterior y 
encargada principalmente de analizar la relación entre humano y ordenador: “CMC can 
encompass virtually all computer uses including such diverse applications as statistical analysis 
programs, remote-sensing systems, and financial modelling programs, all fit within the concept 
of human communication” (Santoro, 1995, p. 11). 
Sin embargo, se ha aceptado de manera generalizada que el campo de la CMO se 
circunscribe a la interacción entre personas mediante ordenadores (Thurlow et al., 2004): 
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“Computer-mediated communication (CMC) is communication that takes place between 
human beings via the instrumentality of computers” (S. C. Herring, 1998, p. 1) 
Ahora bien, esta definición, aunque válida hoy en día, no recoge la complejidad actual 
que nos encontramos en los sistemas de comunicación digitales. El motivo se debe al desarrollo 
aún rudimentario de internet a finales del siglo XX, con unas comunicaciones principalmente 
textuales (S. C. Herring, 2010); fue años más tarde, con el desarrollo de las comunicaciones 
orales23 y visuales vía internet, cuando se amplió el campo de la CMO: 
Computer-Mediated Communication [can be defined as] a general term referring to a 
range of different ways in which people can communicate with one another via a 
computer network. Includes both synchronous and asynchronous communication, one-
to-one and many-to-many interactions, and text-based or video and audio 
communication (Boersma y Kingma, 2011, p. 310). 
En esta definición se señala un aspecto relevante: el reconocimiento de la multiplicidad 
de herramientas que, a través de una red informática, facilita una comunicación sincrónica o 
asincrónica, basada en texto, audio o vídeo. Asimismo, es una comunicación que permite, 
además de la interacción uno a uno, la multidireccional, elemento importante en la educación 
a distancia. 
Dada la amplitud de herramientas comunicativas creemos necesario realizar una 
taxonomía de las mismas; para ello, diferenciaremos entre los sistemas de comunicación que 
se establecen de manera simultánea (sincrónicos) y no simultánea (asincrónicos). Además de 
realizar una explicación sobre el uso de cada herramienta, señalaremos algunas de sus 
aplicaciones en la educación a distancia. 
En el Capítulo 2 retomaremos una vez más la CMO, pero tratando las líneas de 
investigación llevadas a cabo en la enseñanza de idiomas a distancia. 
1.3.1.1. Sistemas asincrónicos 
Quedan encuadrados en esta categoría aquellos sistemas en los que los interlocutores 
realizan una comunicación que no se produce en tiempo real24. Los primeros en aparecer fueron 
 
23 Denominadas voz sobre protocolo de internet, voz IP o VoIP. 
24 No obstante, la ubicuidad actual de las comunicaciones digitales permite una respuesta casi simultánea. 
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los correos electrónicos, las listas de distribución y los foros; el desarrollo de la tecnología en 
el cambio de milenio favoreció el desarrollo de plataformas colaborativas que recibirían el 
nombre de web 2.0 (O’Reilly, 2007). Esta transición supuso el paso de una web estática, en la 
que la comunicación fluía de arriba abajo y el usuario era un actor pasivo, a una web en 
constante cambio, producida y reproducida por los usuarios. 
La aparición de los sistemas asincrónicos, especialmente tras la irrupción de la web 2.0, 
sirvió para que algunos investigadores vieran las posibilidades de la comunicación escrita, una 
manera diferente de comunicarse respecto a la interacción cara a cara de las clases presenciales. 
La escritura permite reflexionar lo que uno escribe. Es en este momento cuando surgen teorías 
relacionadas con este tipo de comunicación (Garrison et al., 1999). 
a) El correo electrónico 
Como hemos señalado más arriba, el correo electrónico o email, nacido en 1972, fue el 
precursor de los sistemas de comunicación digital. A pesar de contar con medio siglo de vida 
y pese a la aparición de otros sistemas de mensajería, su uso sigue aumentando año a año (The 
Radicati Group, 2017); sin embargo, no tenemos datos estadísticos sobre el uso referido a los 
cursos en línea. Nosotros creemos que ha podido darse cierta evolución en el uso del correo 
electrónico en esta modalidad a distancia. 
La aparición de otros sistemas de CMO, y la introducción de los sistemas de gestión de 
aprendizaje25 como Blackboard o Moodle ha podido provocar que el email pierda cierta 
centralidad en la comunicación de los actores educativos. Esto se debería, entre otras 
cuestiones, a que los contenidos son ahora volcados y descargados en la plataforma virtual. 
Además, los cambios pedagógicos producidos en la educación a distancia han favorecido la 
comunicación de igual a igual, entre estudiantes, para lo que los foros u otros sistemas más 
horizontales son más adecuados. Asimismo, el correo electrónico ya no se trata de la única 
herramienta digital con la que el profesor puede aportar retroalimentación sobre el desempeño 
del estudiante, pues esta se puede ofrecer también mediante tutorías por videoconferencia o a 
través de los sistemas de mensajería interna de las plataformas virtuales. 
A pesar del posible decaimiento en el uso dado al correo electrónico en los cursos en 
línea, opinamos que este ocupa y seguirá ocupando un puesto relevante en la comunicación 
 
25 Learning Management System en inglés (LMS) 
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mediada por ordenador, pues se trata de un estándar, un canal conocido universalmente y fiable, 
al que se acude en el caso de que otros medios no funcionen adecuadamente. 
b) Listas de distribución 
Una lista de distribución, llamada en ocasiones Listserv26, es un software que permite 
gestionar a través del correo electrónico la suscripción a un determinado grupo de interés. Tras 
realizar la suscripción, el usuario puede recibir y enviar correos electrónicos al resto de 
miembros del grupo, todo ello sin contar con sus direcciones personales de email. Algunos 
ejemplos dentro del área de la enseñanza de idiomas serían la lista denominada Formación del 
profesorado de español como lengua extranjera, conocida por el acrónimo Formespa o en inglés 
FLTEACH (Foreign Language Teach). 
Se trata de una herramienta empleada principalmente por académicos (Hyman, 2003), 
y actualmente no resulta de interés como elemento a utilizar en los cursos a distancia, además 
el desarrollo de plataformas como Twitter puede estar provocando cierto declive en su uso 
(Lambert, 2009). 
c) Foros de discusión asincrónicos 
Son la evolución del Bulletin Board System (BBS), que comenzó a ser famoso a finales 
de 1970 y principios de 1980 (Veerapen, 2013). No obstante, la evolución de la web provocó 
que estos boletines fueran suplantados por los foros a mediados de la década de 1990 
(Veerapen, 2013). El foro tiene la función de debate público, el usuario realiza un comentario 
textual en un hilo que se corresponde con un tema concreto; los demás lo responden, 
generándose así un intercambio de mensajes entre los participantes. 
Este intercambio de mensajes no se da en tiempo real, y es este hecho distintivo la 
principal razón por la cual comenzaron a interesarse los teóricos en la educación a distancia. 
Fueron conscientes de que las conversaciones mantenidas en este medio asincrónico tenían 
unas características diferentes a aquellas que se producían oralmente en el aula, por lo que la 
experiencia del aula tradicional no podía trasladarse a la educación a distancia (Garrison, 2000). 
Sin embargo, este rasgo fue visto como una oportunidad, una nueva forma de educación 
basada en la reflexión, puesto que el tipo de conversación que se mantiene en este contexto es 
más meditada: “written discourse forces students to integrate new ideas with previous concepts 
 
26 Listserv es el nombre de un software comercial muy extendido que ofrece estos servicios. 
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into meaningful, coherent comments in order to engage effectively in a interaction sequence” 
(Ahern et al., 1992, p. 292). 
Además, autores como Harasim (1989) señalan que este medio permite un aprendizaje 
centrado en el alumno, pues el estudiante tiene el control durante el proceso de interacción, 
aunque no de manera absoluta, pues se hace necesaria la figura de un moderador que dirija la 
conversación y fomente la participación de todos (Hiltz, 1995). 
Por otro lado, se han señalado algunos rasgos negativos inherentes a este tipo de 
comunicación textual asincrónica. Uno sería la imposibilidad de transmitir elementos 
asociados con la comunicación no verbal, como las expresiones faciales, lo que puede generar 
malentendidos o hacer que la motivación de los estudiantes disminuya (Mike Levy y Stockwell, 
2006), así como una menor percepción de presencial social (Ko, 2012). No obstante, a través 
de los emoticonos se puede paliar parcialmente esta limitación (Aldunate y González-Ibáñez, 
2017). Asimismo, otro elemento negativo es que los participantes necesitan dedicar un tiempo 
considerable a seguir el flujo de la conversación (Yamada, 2009), pudiendo afectar, por tanto, 
a su interés por participar. 
d) Wikis 
Una wiki es una página web colaborativa cuyos contenidos pueden ser editados de 
manera sencilla y rápida por sus usuarios (Parker y Chao, 2007). Ward Cunningham creó en 
1995 este concepto y adoptó la palabra hawaiana wiki por su significado: rápido, debido a la 
facilidad de edición de este entorno en comparación con los sitios basados en el lenguaje de 
html (Kille, 2006). 
Como destaca García Aretio (2014), el principal valor de esta herramienta es su carácter 
interactivo y colaborativo, por lo que su uso es adecuado para contextos constructivistas de 
aprendizaje, en donde se fomenta la construcción colaborativa de ideas.  
Esta característica colaborativa la hace también adecuada para la educación en línea 
(Augar et al., 2001), puesto que facilita el trabajo conjunto de los estudiantes, posibilitando el 
intercambio de ideas y la creación de documentos que reflejan el conocimiento grupal. Además, 
esta colaboración puede reducir la sensación de aislamiento del alumno, una problemática 
recurrente en los cursos no presenciales. 
 
 




Uno de los considerados padres del blog es Justin Hall (Rosen, 2004), quien en 1994 
creó Justin's Links from the Underground27, en donde comenzó a contar detalles de su vida 
personal; sin embargo, aún no existía un término para referirse a este estilo de página. Fue en 
1997 cuando Jorn Barger acuñó la palabra weblog28 para describir la lista de enlaces presentes 
en su página que servían para registrar sus pensamientos (Wortham, 2007). Dos años más tarde, 
Peter Merholz dividió está palabra en we blog, situándola en una lateral de su página personal29 
(Durán Medina, 2006); de esta manera, el término blog comenzó a ser reconocido y 
ampliamente utilizado. 
En los países hispanohablantes también se le ha denominado bitácora (García Aretio, 
2011), sin embargo, la palabra blog está ampliamente asentada en castellano, siendo incluso 
incluida en el diccionario de la Real Academia Española en el año 2012 (Flores, 2012). 
En palabras de García Aretio, blog puede ser definido como: 
Con este término queremos significar aquellas páginas soportadas en el espacio virtual, 
frecuentemente actualizadas, donde las entradas —denominadas posts — admiten 
informaciones o enunciados culturales fechados. Estas incorporaciones al sitio aparecen 
en orden cronológico inverso, es decir, la más reciente aparecerá la primera en la lista 
(2011, p. 331). 
En un primer momento, los blogs se referían a detalles de la vida personal del autor, sin 
embargo, la aparición a comienzos del nuevo milenio de software gratuito como WordPress o 
Blogger favoreció su generalización y democratización, lo que provocó el surgimiento de 
nuevas categorías: blogs empresariales, colaborativos, según el tipo de medio (foto, vídeo, 
etc.). 
En el plano de la educación a distancia, los blogs han sido empleados como una 
herramienta para favorecer el aprendizaje reflexivo individual mediante la elaboración de 
entradas en las que se medita sobre el propio proceso de aprendizaje (Wei-Jane Lin et al., 
2006), pero también sirve como lugar para la socialización y la construcción de conocimiento 
 
27 Aún en funcionamiento y actualizada en la actualidad en este enlace: http://www.links.net/ 
28 Palabra compuesta cuya traducción sería red (web) y registro o bitácora (log). 
29 Peterme.com, aún mantenida. 
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conjunto, pues los estudiantes pueden comentar las entradas creadas por otros alumnos e 
intercambiar impresiones sobre el curso en el que están inscritos (Dickey, 2007). 
Podría aducirse que este intercambio de comentarios también puede realizarse en los 
foros, pero en los blogs los alumnos encuentran un lugar que les es propio, por lo que los 
intercambios que en ellos se producen pueden ser más convencionales y menos académicos.  
f) Redes sociales 
La universalización creciente de internet, unida al desarrollo de la web 2.0 y el uso de 
los teléfonos y dispositivos inteligentes ha supuesto una revolución comunicativa que ha 
venido de la mano de las redes sociales, definidas como: 
web-based services that allow individuals to (1) construct a public or semi-public 
profile within a bounded system, (2) articulate a list of other users with whom they 
share a connection, and (3) view and traverse their list of connections and those made 
by others within the system (Boyd y Ellison, 2007, p. 211). 
Estos espacios virtuales ofrecen a los usuarios la oportunidad de conectar con otros y 
compartir ideas, construyendo conocimiento de manera colaborativa y descentralizada. Este 
rasgo no ha pasado desapercibido por los investigadores de la educación a distancia, en un 
momento en el que priman las posturas socioconstructivistas del aprendizaje. Además, los 
elementos interactivos de las redes sociales pueden potencialmente ayudar a mitigar la 
sensación de aislamiento del alumno (Galusha, 1998) a través de la interacción con el resto de 
actores educativos, lo que podría hacer disminuir las tasas de abandono, tan frecuentes en la 
modalidad no presencial (Peters, 1992).  
En un artículo escrito por Chugh y Ruhi (2018) se lleva a cabo un análisis bibliográfico 
sobre el uso de Facebook en educación superior. Uno de los principales beneficios señalados 
es la mejora de la interacción y la comunicación entre los participantes (Bahati, 2015; 
Balcikanli, 2015; Çevik et al., 2014). Además, se señala como otro factor positivo el desarrollo 
de sentimiento comunitario (Dougherty y Andercheck, 2014; Whittaker et al., 2014). 
Sin embargo, también se recogen puntos débiles en el artículo: la prevalencia del 
profesor (Rambe y Ng’ambi, 2014), comportamientos poco productivos de algunos alumnos 
(Aydin, 2014), falta de uso de lenguaje académico (Harran y Olamijulo, 2014) y 
preocupaciones tecnológicas (Harran y Olamijulo, 2014) y de privacidad (Rambe y Ng’ambi, 
2014). 
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g) Grabaciones de voz 
Las comunicaciones asincrónicas por voz han sido empleadas desde hace décadas, 
primero mediante el fonógrafo y posteriormente mediante la cinta o casete (Holmberg, 2005). 
El desarrollo de la tecnología de la información ha hecho posible el envío de notas de voz de 
manera mucho más rápida y sencilla. 
En el campo de la educación a distancia se ha investigado su uso para ofrecer feedback 
al alumno, específicamente, se ha comparado este medio auditivo con el de tipo textual, que 
suele ser el que los profesores emplean de manera generalizada (Cavanaugh y Song, 2014). 
Los resultados apuntan a una preferencia del alumnado por el uso de la voz (Ice et al., 2007; 
Lunt y Curran, 2010). En concreto, el estudiante siente que el profesor proyecta un mayor 
interés y preocupación por su trabajo (Ice et al., 2007; Olesava y Richardson, 2011). Además, 
refuerza el sentimiento de comunidad y la percepción de “estar allí”, así como una mayor 
retención de la información aportada en el feedback (Ice et al., 2007). No obstante, se debe ser 
un tanto cauteloso al considerar estos beneficios, dado el efecto halo que puede causar en los 
alumnos el uso de una nueva tecnología (Lunt y Curran, 2010).  
En lo que respecta al profesor, estos estudios concluyen que, a la hora de dar el 
feedback, la nota de voz ahorra tiempo en comparación con el texto; ahora bien, se debe realizar 
de manera adecuada, de forma similar a los comentarios que haríamos al alumno si lo 
tuviéramos en una conversación cara a cara (Cann, 2014). Si el método empleado es la 
redacción textual y su posterior grabación, es evidente que el tiempo dedicada aumentará 
(Cavanaugh y Song, 2014), provocando el rechazo del profesor. 
Cann (2014) se cuestiona los motivos por los cuales no se emplea la nota de voz, a pesar 
de todos los beneficios que aparentemente tiene este medio para ofrecer feedback al estudiante. 
La principal razón señalada es la inercia tecnológica del profesorado, acostumbrado a emplear 
la comunicación de tipo textual. Pero también apunta como relevante el tipo de tarea, pues la 
nota de voz se ajusta más a evaluaciones más largas. 
h) Vídeo 
Hasta hace pocos años, el vídeo no era una herramienta muy accesible en la educación 
a distancia debido a las dificultades técnicas que podía plantear su producción y edición; solo 
aquellas instituciones educativas que contaban con los medios audiovisuales suficientes podían 
hace uso de esta herramienta.  
Primera parte: Marco teórico Capítulo 1: Educación a distancia, unde viniste, quo vadis?  
48 
 
Sin embargo, el desarrollo tecnológico ha traído consigo el abaratamiento y 
democratización de estos medios, por lo que cada vez es mayor el número de profesionales que 
deciden emplear el vídeo como medio asíncrono de comunicación. Además, los usos son 
variados; por ejemplo, se puede usar para que los alumnos realicen trabajos (Engin, 2014), para 
valorar el desempeño de los estudiantes (Borup et al., 2014), o para hacer llegar los contenidos 
teóricos en forma de clase asincrónica, ya sea en un formato de clase invertida o en un curso 
masivo (Guo et al., 2014). 
En cuanto a sus beneficios, al igual que la comunicación escrita, se trata de un medio 
flexible en el espacio y en el tiempo que además permite la reflexión, edición y revisionado, 
pero le añade los elementos no verbales de los que la comunicación textual carece. Es esta 
característica lo que ha interesado a los investigadores de la educación a distancia; en concreto, 
su uso para transmitir la presencia social del docente y del estudiante (Borup et al., 2011, 2012), 
lo que puede tener una correlación positiva con la motivación del estudiante y su compromiso 
con el curso, aunque los resultados obtenidos no son concluyentes por el momento, pues 
aparentemente existen otros factores, más allá del medio empleado, que inciden en la 
percepción de presencia social (Collins et al., 2019). 
1.3.1.2. Sistemas sincrónicos 
Los sistemas sincrónicos, a diferencia de los asincrónicos, son aquellos en los que la 
comunicación se establece en tiempo real, de una manera similar a la que sería cara a cara en 
el sentido de que se obtienen respuestas inmediatas (Razagifard, 2013). No obstante, esta 
comunicación se realiza a distancia, por lo que se necesita una herramienta que medie entre los 
interlocutores y que haga efectiva dicha comunicación. 
Es esta inmediatez lo que constituye el principal elemento distintivo entre los sistemas 
sincrónicos y asincrónicos, algo que tiene consecuencias positivas en el contexto de la 
educación a distancia, como una mayor percepción de la presencia social (Ko, 2012) o el 
aumento de los índices de satisfacción del usuario del curso (Cao y Griffin, Thomas E.; Bai, 
2009), pero también negativas, como la falta de tiempo para reflexionar (Yamada, 2009), el 
aumento del nerviosismo (Ko, 2012) o de la ansiedad (McNeil, 2014; Sykes, 2013; Yamada, 
2009; citados en Dugartsyrenova y Sardegna, 2017). 
Dentro de la CMO, posiblemente los sistemas sincrónicos más conocidos son aquellos 
de tipo textual, comúnmente denominados chat, así como los sistemas de conferencia que 
permiten el envío de voz y/o imagen a través de internet, pero también podemos encuadrar en 
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esta categoría los mundos virtuales, así como los sistemas de realidad virtual inmersiva (RVI). 
En los próximos párrafos expondremos las principales características de estos medios.  
a) Chat 
Paolillo y Zelenkauskaite describen el chat como: 
A computer-mediated communication (CMC) mode in which users who are 
simultaneously sharing a computer system exchange text messages. Messages tend to 
be short, and they appear for users as soon as they are available. The immediate display 
and consequent interchange of chat messages has an immediacy that has been called 
“conversational” (hence ‘chat30’), “interactive”, and “synchronous”, although these 
terms have acquired distinct technical meanings (2013, p. 109). 
Al tratarse de un canal textual, al igual que ocurría en el modo asincrónico, el principal 
inconveniente es la falta de comunicación no verbal, que queda  suplida parcialmente con el 
uso de emoticonos (Aldunate y González-Ibáñez, 2017), pero también plantea una serie de 
ventajas, como la socialización, el intercambio de información y el trabajo colaborativo 
(Tancredi, 2006). 
El intercambio de mensajes de texto se puede realizar en diferentes plataformas: salas 
de chat, clientes de mensajería y mundos virtuales. Las salas de chat funcionan a modo de foros 
cuya discusión gira en torno a un tema. Desde su aparición en 1988 con el desarrollo del 
protocolo Internet Relay Chat (IRC) (Paolillo y Zelenkauskaite, 2013), estas salas gozaron de 
fama a finales del pasado siglo e inicios del actual, pero el avance de las redes sociales y otros 
sistemas de mensajería instantánea han hecho que su uso haya descendido (García Aretio, 
2014).  
Los clientes de mensajería, por su parte, tienen como principal diferencia con respecto 
a las salas de chat, que en lugar de aparecer salas en torno a intereses, tenemos un listado con 
el nombre de contactos ya conocidos. 
En los inicios estos sistemas de mensajería estaban disponibles únicamente en los 
ordenadores (AOL Instant Messenger, Microsoft Live Messenger o ICQ son algunos ejemplos) 
y las conversaciones eran principalmente uno a uno, pero el desarrollo de estas aplicaciones ha 
 
30 Traducido del inglés como conversar o charlar. 
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hecho posible su uso en teléfonos inteligentes, así como la creación de grupos de conversación 
alrededor de un tema de interés común, a modo de las antiguas salas de chat. 
Por último, los mundos virtuales también permiten el intercambio de mensajes en 
tiempo real, pero serán analizados más adelante. 
b) Audioconferencia 
Una audioconferencia es una comunicación entre dos o más personas que se lleva a 
cabo bajo el Voice-over-Internet protocol (VoIP). Esta conversación se puede realizar con 
teléfonos, tradicionales e inteligentes, así como con ordenadores (Jenks y Firth, 2013). 
La educación a distancia hace tiempo que se encarga de analizar el uso de la 
comunicación sincrónica por voz mediante el teléfono tradicional y su red de par cobre. Sin 
embargo, tenía el principal inconveniente del elevado coste que crecía de manera exponencial 
con el aumento de la distancia entre los interlocutores, así como con la duración de la llamada. 
La aparición de la tecnología VoIP y el descenso del precio de acceso a Internet ha hecho 
desaparecer esta restricción económica, por lo que los sistemas de audioconferencia pasaron a 
ser una materia de estudio interesante en el campo de la CMO. 
Según Jencks y Firth (2013), este medio ha sido ampliamente estudiado en el contexto 
de la enseñanza de idiomas a distancia, en concreto, se han analizado las ventajas e 
inconvenientes que tiene el uso de los sistemas de audioconferencia en los ordenadores. En este 
sentido, Hampel (2003) señala una serie de beneficios y desafíos que recogemos en la Tabla 3. 
Tabla 3 
Resultados de estudios sobre la CMO y el uso de sistemas sincrónicos de audioconferencia 
Beneficios adicionales de la CMO al 
utilizar audioconferencias síncronas 
Retos adicionales de la CMO mediante el 
uso de audioconferencias síncronas 
Desarrollo de la competencia oral  Sobrecarga técnica 
Adecuado a nuestra comunicación / 
Sociedad del conocimiento  
Problemas técnicos 
Apoyo para diferentes estilos de 
aprendizaje 
Ausencia de lenguaje corporal 
Diferentes modos en un medio Más anónimo, menos espontáneo 
Nota. Adaptado de “Theoretical perspectives and new practices in audio-graphic conferencing for language 
learning,” por R. Hampel, 2003, ReCALL, 15 (1), p. 28. Todos los derechos reservados 2003 por Cambridge 
University Press. 
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Es necesario señalar que el software existente en la tecnología de audioconferencia 
incluía la posibilidad de escribir31 y, en algunos casos, dibujar, por lo que la experiencia 
comunicativa era más rica que en las conversaciones únicamente textuales, dejando esta 
tecnología obsoleta. Además, la transmisión de audio hizo posible transmitir elementos como 
la entonación o la risa, lo que fomentaba además la sensación de presencia social (Olesava et 
al., 2011). 
El desarrollo tecnológico hizo posible añadir vídeo a la audioconferencia, provocando 
también la evolución de este software. 
c) Videoconferencia 
En palabras de García Aretio, una videoconferencia es: “un recurso que permite la 
conexión síncrona de imagen y sonido entre dos o más puntos con el fin de que varios 
interlocutores puedan verse y escucharse” (2014, p. 275). 
A pesar de que el primer sistema de videollamada, denominado Gegensehn-
Fernsprechanlagen, se creó en Alemania en 1936 ("Vidcon History", s. f.), los sistemas basados 
en internet datan de inicios de 1990, y fueron empleados por programas innovadores como el 
de la fundación Global Schoolhouse, que unía a escolares de varias partes de EE. UU. a través 
del programa de videoconferencia CU-SeeMe32. 
En los últimos años estos sistemas experimentaron grandes mejoras, permitiendo la 
transmisión de vídeo en alta definición, así como la incorporación de nuevas características 
como la pantalla compartida o el envío de archivos, avances desarrollados en parte gracias al 
aumento del ancho de banda en las conexiones a internet. Además, la integración de una cámara 
web en portátiles, teléfonos y tabletas, así como de la tecnología 4G, hace posible establecer 
una videoconferencia en cualquier lugar que cuente con cobertura de internet, por lo que 
algunos autores han acuñado el término aprendizaje ubicuo (Blaschke y Hase, 2016).  
Los sistemas de videoconferencia están siendo muy utilizados en el mundo de la 
educación a distancia, a grande y pequeña escala; en el primer caso, un conferenciante ofrece 
una charla a un público amplio, que puede participar, aunque de manera limitada, dado el 
 
31 Esto resulta lógico ya que la tecnología de chat fue desarrollada antes que la audioconferencia, por lo que cuando 
esta último apareció se mantuvo la opción de escribir. 
32 Es posible ver esta propuesta en https://www.youtube.com/watch?v=M6uQuj6W3E4. 
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elevado número de personas. Este tipo de conferencia web es conocido con el neologismo 
webinario, surgido de la unión de web y seminario (Verma y Singh, 2010). 
Asimismo, las videoconferencias se pueden establecer entre un número de personas 
más limitado. En este tipo de comunicaciones, la relación es más simétrica y las posibilidades 
de participación son más amplias. Un ejemplo de este uso son los proyectos de 
telecolaboración, una forma de aprendizaje virtual en donde, a través de la comunicación 
digital,  se realizan intercambios entre alumnos de lugares distantes bajo la supervisión de 
profesores o facilitadores (O’Dowd y Lewis, 2016). Uno de los beneficios de estos 
intercambios es la mejora de la competencia comunicativa intercultural de los participantes 
(O’Dowd, 2013). 
Se ha investigado ampliamente sobre el uso de los sistemas de conferencias en entornos 
de aprendizaje a distancia. Algunos estudios comparan las diferentes características entre 
diferentes programas de videoconferencia (Karabulut y Correia, 2008). Otros analizan el uso 
de la videocámara desde un punto de vista semiótico, examinando la importancia del encuadre 
(Guichon y Wigham, 2016) o la mirada y la imposibilidad de establecer esta entre 
interlocutores en entornos de videoconferencia (Satar, 2013). 
Asimismo, también se ha analizado la presencia social, un concepto clave en la CMO 
(Yamada y Goda, 2012)  que trataremos en la primera sección del tercer capítulo. Sobre este 
aspecto, se señala la mayor percepción de presencia social en estos entornos frente a los que 
únicamente son de tipo textual o auditivo (Ko, 2012), dada la limitación de estos entornos para 
trasmitir elementos no verbales (Jenks y Firth, 2013). No obstante, a pesar de esta ventaja, la 
videoconferencia no puede llegar a sustituir la comunicación cara a cara, aunque ofrece muchos 
canales para salvar la distancia física (Hampel y Stickler, 2012). 
Por último, en cuanto a las plataformas de videoconferencia, actualmente existe en el 
mercado una amplia oferta, algunos ejemplos son Skype, Hangouts, Adobe Connect, Zoom, 
OpenMeetings o BigBlueButton. Siendo la principal diferencia entre estos programas el nivel 
de complejidad o de herramientas ofrecidas. 
d) Mundos virtuales 
La terminología empleada para denominar estos entornos digitales es variada (R. 
Schroeder, 2008), sin embargo, el término mundo virtual33 (MV) es el más reconocido (Nocchi, 
 
33 Virtual World (VW) en inglés. 
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2017). En un número especial de la revista ReCALL se define este entorno como: “3D, 
synchronous, immersive, persistent, graphical environments with generative capabilities in 
which participants are co-present through their avatars and interact with each other and the 
world’s contents” (Wigham et al., 2018, p. 154). 
No obstante, se ha tenido que recorrer un amplio camino hasta la llegada de los actuales 
mundos virtuales multimodales. Así, debemos remontarnos a finales de 1970 para encontrar 
sus orígenes en los denominados MUDs o MOOs. 
Fruto de la unión del chat con los juegos de aventuras nacieron los MUDs (Multiuser 
Dimensions o Multiuser Dungeons) o MOOs (MUD Object-Oriented, por el lenguaje de 
programación empleado) (Paolillo y Zelenkauskaite, 2013). En 1980 el juego MUD1 se 
conectó a Arpanet34, marcando un hito importante, pues se convirtió en el primer videojuego 
multijugador de la historia (Veerapen, 2013). No obstante, el desarrollo de los MUDs era muy 
primitivo, el usuario interaccionaba con su entorno, así como con otros usuarios únicamente a 
través de comandos de texto. Además, el número de usuarios conectados a Arpanet era muy 
bajo. 
El desarrollo de la industria de los videojuegos hizo posible la aparición de los gráficos 
en tres dimensiones, lo que posibilitó la aparición en 1995 del primer mundo virtual similar a 
los que encontramos hoy en día: Active Worlds35. Pero ha sido Second Life, lanzado en 2003, 
el MV que ha tenido más reconocimiento, siendo además objeto de numerosos estudios en el 
campo de la educación en general, y de la enseñanza de idiomas en particular. 
En la editorial de la revista ReCALL antes referenciada, se señala el proceso de 
maduración, iniciado a mediados de 1990, en torno a la investigación en el campo de la 
enseñanza de idiomas y los mundos virtuales. Así, se habría pasado de una etapa más 
descriptiva a otra más experimental y centrada en la construcción teórica (Wigham et al., 2018). 
De manera concreta, en la edición se pone el foco en lo que consideran el aspecto más 
destacable en el campo de la enseñanza de idiomas y los MVs: la interacción, que constituye 
también una de las posibilidades que recoge en su reciente artículo la profesora e investigadora 
Sabela Melchor-Couto (2019). 
 
34 Fue la red antecesora de internet y es un acrónimo formado por los vocablos Advanced Research Projects 
Agency Network. 
35 Aún en servicio en la actualidad. 
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En lo referente a las bondades y riesgos de este medio, Nocchi (2017) recoge en su obra 
un amplio número de elementos destacados en la bibliografía especializada. Algunos ejemplos 
positivos más destacables son el anonimato (Melchor-Couto, 2018), el aumento del sentimiento 
autopercibido de presencia social y comunitario (Nowak y Biocca, 2003; Ornberg, 2003), o su 
potencial para desarrollar una enseñanza y aprendizaje basado en el paradigma constructivista 
(Inman et al., 2010). Por otro lado, algunos elementos de riesgo son la necesidad de ofrecer 
apoyo técnico (K. Moore y Pflugfelder, 2010) o la empinada curva de aprendizaje (Inman et 
al., 2010; Wood, 2011). 
Pero ¿cuál es el futuro de los mundos virtuales? Como desarrollaremos en el Capítulo 
4, hay una nueva categoría recientemente surgida que aún no ha sido explorada 
académicamente. Son unos mundos virtuales que no se han creado para interactuar mediante 
un ratón y una pantalla de ordenador, sino a través de la tecnología de realidad virtual 
inmersiva. Estos nuevos universos plantean unos niveles de inmersión e interacción 
potencialmente mucho más altos, por lo que se recomienda abordar su estudio. 
e) Sistemas basados en Realidad Virtual Inmersiva (RVI) 
Esta tecnología introduce al usuario en un mundo digital con la ayuda de un casco o 
HMD (Head-Mounted Display), en cuyo monitor, situado a escasos centímetros del usuario, se 
muestran imágenes estereoscópicas. Además, este sistema se suele acompañar de audio y 
sensores hápticos que posibilitan la interacción manual con el entorno digital, haciendo la 
experiencia más inmersiva. 
Actualmente existe un amplio número de aplicaciones que permiten la comunicación 
sincrónica mediante estos dispositivos. Debido a la relevancia de esta tecnología para nuestro 
estudio será analizada en profundidad en el Capítulo cuatro. 
1.3.1.3. Otros sistemas 
En este apartado hemos incluido dos herramientas que sirven como entornos 
multimodales, permitiendo establecer una comunidad mediada sincrónica y asincrónica a 
través de una amplia variedad de canales: texto, audio, vídeo y audio. 
a) Sistemas de Creación y Gestión de Aprendizaje (SCGA) 
También conocidos por su acrónimo en inglés LCMS (Learning Content Management 
System). Una de las definiciones más habituales encontradas en la bibliografía es la ofrecida 
por la International Data Corporation (IDC), que define un LCMS como un sistema: “used to 
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create, store, assemble and deliver personalized e-learning content in the form of learning 
objects” (Oakes, 2002, p. 73). 
Dada la amplitud de términos expresados mediante siglas en el mundo de la educación 
a distancia, es habitual confundir LCMS con LMS y CMS (Watson y Watson, 2007). La 
principal diferencia es que el CMS (Content Manager System) pone el foco en la creación de 
contenidos, mientras que el LMS (Learning Management System) no incluye posibilidades de 
auditoría, sino que se basa únicamente en la administración de contenidos y usuarios. El LCMS, 
por su parte, mantiene las características administrativas, aunque de manera más limitada 
(Harman y Koohang, 2007), y añade además la creación de contenidos. 
Existen CMS para contextos muy diferentes, como ejemplos en el ámbito de la creación 
de blogs, son muy conocidas las plataformas Blogger y Wordpress. Por otro lado, la plataforma 
que emplea el Instituto Cervantes para la realización de cursos de español, denominada Ave 
Global, sería una plataforma LMS, pues permite la gestión tanto de alumnos, como de 
contenidos, pero no permite su creación. Por último, herramientas como Moodle o Blackboard, 
permiten tanto la creación como la gestión de contenidos y alumnos, por lo que se encuadrarían 
dentro de los sistemas LCMS. 
Las posibilidades de un LCMS son muy amplias; nos permite la creación de cursos, 
importando los contenidos de otros elementos externos, como son los denominados paquetes 
SCORM, o creando los nuestros propios. Podemos incluir vídeos, cuestionarios, enlaces 
externos, etc. Además, como administradores, asignamos a cada uno de los grupos tanto 
alumnos, como profesores, los cuales pueden realizar un seguimiento detallado de la 
participación de aquellos. Asimismo, muchas plataformas externas desarrollan complementos 
para integrarse dentro del sistema LCMS, ampliando de esta manera aún más las posibilidades 
de esta herramienta. 
Dado que Moodle ha sido una de las plataformas que hemos empleado para nuestra 
propuesta didáctica, en el capítulo dedicado al estudio empírico describiremos su 
funcionamiento en más detalle. 
En lo referente a las ventajas e inconvenientes que plantea el uso en educación a 
distancia de plataformas LCMS, Veletsianos y Navarrete (2012) señalan como elementos 
positivos la eficiencia, seguridad y oportunidades para la organización de estos sistemas 
(DeSchryver, Mishra, Koehleer, y Francis, 2009; Lee y Mcloughlin, 2010; West, Waddoups, y 
Graham, 2007; citado en Veletsianos y Navarrete, 2012). Estas plataformas pueden ser 
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replicadas sin ningún coste, por lo que a nivel económico y de tiempo, aunque en un primer 
momento pueda suponer una inversión, a largo plazo resulta ser ventajoso para una 
organización. 
Por otro lado, Veletsianos y Navarrete (2012) apuntan algunas críticas: su uso como 
repositorios de contenidos estáticos, limitada experiencia colaborativa en comparación con 
redes sociales, falta de personalización, disminución de motivación y entusiasmo, así como 
escasa personalización (Brady, Holcomb, y Smith, 2010; Lee y Mcloughlin, 2010; A. 
Schroeder, Minocha, y Schneider, 2010; Whitworth y Benson, 2010; citado en Veletsianos y 
Navarrete, 2012). No obstante, pese a que consideremos cierta esta afirmación, el uso de las 
redes sociales en educación tampoco está exenta de inconvenientes, como señalamos 
anteriormente. 
Como punto intermedio entre las redes sociales y los LMS, han sido desarrolladas 
algunas plataformas enfocadas a la educación que recogen características de las dos tipologías, 
denominadas por algunos autores (Durak, 2017) como Social Learning Networks (SLN); nos 
permiten realizan tareas administrativas, pero permiten la participación abierta de los 
estudiantes en la plataforma, con una página principal similar al muro de Facebook y otras 
RRSS. Algunos ejemplos conocidos son Edmodo y Schoology. 
b) VoiceThread 
VoiceThread (VT) es una herramienta multimodal alojada en la nube que permite a los 
usuarios crear presentaciones de manera similar a la de un PowerPoint, pero con la 
funcionalidad extra de poder insertar elementos en formatos textuales, de audio o de vídeo. 
Además, la aplicación permite la participación asincrónica de otros usuarios en cada 
presentación, por lo que podría ser una herramienta válida en contextos colaborativos de 
aprendizaje; de hecho algunas investigaciones en el campo de la educación a distancia apuntan 
en este sentido (Kirby y Hulan, 2016; Koricich, 2013; Parise, 2015; Smith, 2012). 
En el área de la enseñanza de idiomas los resultados de las investigaciones no son 
claros, pues en algunos casos el uso de VT ha favorecido la participación y colaboración entre 
pares (Pallos y Pallos, 2011), mientras que en otros, la interacción ha sido limitada 
(Dugartsyrenova y Sardegna, 2017; L. Lee, 2019). La explicación posiblemente se deba a que, 
a pesar de que VT permite la interacción, esta depende en buena medida de la motivación de 
los estudiantes (L. Lee, 2019). No obstante, los estudios son aún escasos, por lo que se hace 
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necesario seguir investigando la adecuación de VT como herramienta de aprendizaje 
colaborativo. 
En donde parece que VT tiene un mayor potencial es, en primer lugar, en su habilidad 
para disminuir la ansiedad y los nervios del alumno (L. Lee, 2019; Mango, 2017), lo cual es 
debido a su característica asincrónica, pues en la modalidad cara a cara o sincrónica no se 
dispone de tiempo para preparar la aportación comunicativa. Además, esta herramienta 
favorece el desarrollo de las habilidades de escritura (Alameen, 2011) y el aumento en la 
confianza de los alumnos en el desarrollo de las destrezas orales (L. Lee, 2019; Mango, 2017). 
Sin embargo, el hecho de ser una aplicación asincrónica puede provocar que el estudiante 
demande la realización de otras actividades en tiempo real, especialmente en el contexto de 
aprendizaje de idiomas (Dugartsyrenova y Sardegna, 2017). 
Para concluir este apartado y, después de exponer y analizar las principales plataformas 
de CMO, se llega a una conclusión clara: el desarrollo tecnológico ha cambiado el paradigma 
de las comunicaciones mediadas por ordenador, pues han pasado de ser unimodales (texto, voz) 
a multimodales (Hampel y Stickler, 2012), ampliando los canales comunicativos posibles 
durante una comunicación digital. Además, esta evolución se sigue produciendo, obteniendo 
unas herramientas comunicativas cada vez más multimodales, como son los entornos de RVI. 
Esta multimodalidad podría afectar positivamente a la sensación de los alumnos de estar 
juntos en un mismo espacio, mitigando algunos de los principales obstáculos de la educación 
a distancia que citan Veletsianos y Navarrete (2012), como son el aislamiento del alumno 
(Galusha, 1998), la falta de interacción ente los actores educativos y los altos porcentajes de 
abandono (Peters, 1992). No obstante, se plantean también nuevos retos, como la formación 
tecnológica del profesorado y alumnado (Palloff y Pratt, 2013) o la constante inversión 
económica necesaria para actualizar los equipos tecnológicos (W. G. Anderson y Moore, 
2003). 
1.4. Resumen 
En este capítulo inicial hemos tratado de manera global el concepto de educación a 
distancia, abordando sus orígenes y cuestionándonos por su futuro más inmediato. Así, en el 
primer epígrafe hemos comenzado con la elaboración de un glosario de los principales términos 
relacionados con la educación a distancia, labor que hemos acometido con objeto de aclarar la 
confusión de vocablos que se presentan cuando se trata dicho concepto. En segundo lugar, 
hemos examinado el recorrido con relación a la definición de la educación a distancia y a los 
Primera parte: Marco teórico Capítulo 1: Educación a distancia, unde viniste, quo vadis?  
58 
 
elementos que la caracterizan. Aquí, nuestra meta era doble pues, además de buscar, definir y 
acotar uno de los conceptos clave sobre los cuales se asienta nuestra investigación, pusimos 
nuestra atención en examinar su evolución. A partir de este análisis constatamos que la 
educación a distancia está en constante redefinición, principalmente a causa de las 
transformaciones tecnológicas producidas en el área de la tecnología de la comunicación. 
Después de haber enmarcado a nivel conceptual el concepto de educación a distancia, 
en el segundo epígrafe hemos continuado analizando cómo esta modalidad de enseñanza a 
distancia ha evolucionado desde una triple perspectiva: tecnológica, pedagógica y teórica. Este 
análisis nos ha permitido obtener una visión panorámica con relación a cómo estos tres aspectos 
han condicionado la enseñanza no presencial. 
Finalmente, hemos concluido el capítulo con un tercer epígrafe en el que hemos 
examinado la educación en línea, modalidad de educación a distancia en la que está basada 
nuestra propuesta pedagógica. Aquí, además de evidenciar cómo este formato no presencial 
está tomando cada vez más protagonismo en el área educativa, hemos llevado a cabo una 
taxonomía de los múltiples sistemas sincrónicos y asincrónicos que forman parte del universo 
de la enseñanza online. 
Seguidamente, daremos inicio a nuestro segundo capítulo, en el cual nos ocuparemos 
de la enseñanza de idiomas a extranjeros, materia en la que se fundamenta nuestra propuesta 
pedagógica.
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Capítulo 2: La enseñanza de idiomas extranjeros 
De manera general, nuestra propuesta pedagógica se encuentra enmarcada en la 
enseñanza a distancia, razón por la cual en el capítulo anterior hemos abordado desde una 
perspectiva general su definición, así como su génesis y evolución desde las perspectivas 
tecnológicas, pedagógicas y teóricas. Además, hemos señalado la importancia de la enseñanza 
digital en el siglo XXI, explicando las diferentes herramientas disponibles para la CMO. De 
manera más específica, los contenidos que abordamos en dicha propuesta se refieren a la 
enseñanza de lenguas extranjeras (LE), por lo que consideramos necesario tratar también este 
campo. 
Esta tarea la llevaremos a cabo analizando dos cuestiones principales: en primer lugar, 
expondremos la evolución metodológica que ha tenido lugar en este campo de conocimiento, 
recogiendo brevemente las primeras propuestas hasta llegar al enfoque comunicativo y los 
cambios que su adopción ha generado en la enseñanza de esta materia. En el segundo bloque, 
nos ocuparemos de la enseñanza de idiomas en su modalidad no presencial, separando dos 
etapas claras, la primera, situada entre finales del siglo XIX y finales del XX, en donde la 
cuestión de la enseñanza de LE a distancia era casi exclusivamente tratada por la educación no 
formal; y la segunda, marcada por la aparición de internet y el interés de la comunidad 
académica por investigar las opciones que esta ofrecía para el aprendizaje de LE a distancia. 
El objetivo de este capítulo es la contextualización de nuestra propuesta pedagógica a 
nivel metodológico y en el plano de la enseñanza de idiomas extranjeros a distancia, 
situándonos dentro del marco de las principales líneas de investigación, así como de las 
diferentes propuestas de cursos actuales.  
2.1. Evolución metodológica 
La manera en la que un profesor enseña a sus estudiantes una lengua extranjera obedece 
a una forma de entender cómo funcionan la lengua y el aprendizaje. Esta postura del docente 
puede ser consciente o no, pues es posible que simplemente se limite a seguir las propuestas de 
un libro, o bien reproduzca la metodología de enseñanza que recibió cuando este era estudiante; 
en cualquier caso, siempre adoptará una posición en la forma de transmitir el conocimiento. 
En la actualidad, el enfoque comunicativo es el que cuenta con una mayor aceptación 
(Benítez Menéndez, 2007), pero no siempre ha sido así, pues las interpretaciones en torno a la 
teoría de la lengua y del aprendizaje han cambiado a lo largo de la historia. En las siguientes 
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líneas realizaremos un breve repaso por los principales enfoques de enseñanza de idiomas, 
exponiendo por un lado el paso de los enfoques tradicionales a los holísticos, y, por último, 
tratando el enfoque comunicativo y cómo su llegada y desarrollo posterior favoreció un cambio 
paradigmático en la manera de entender la enseñanza de idiomas. Como paso previo, 
llevaremos a cabo una aclaración en torno a los términos enfoque y método. 
Sánchez (2009) sostiene que no existe unanimidad en lo relativo a la definición de 
método, siendo varios los académicos, incluido él mismo, que han tratado esta terminología 
(Anthony, 1963; Bosco y Di Pietro, 1970; W. F. Mackey, 1965; Richards y Rodgers, 1999). 
En nuestro trabajo tomaremos como referencia la obra de Richards y Rodgers (1999), quienes 
entienden una relación jerárquica dentro el concepto de método, el cual estaría conformado por 
tres elementos principales, divididos después en subcategorías. 
Los tres componentes principales son, en primer lugar, el enfoque, formado por la 
visión a nivel teórico de la naturaleza de la lengua y del aprendizaje; lo sigue el diseño, en 
donde se encuadran los objetivos, el currículum, los tipos de aprendizaje y los papeles de los 
actores educativos; y, por último, el procedimiento, que sería el plano más práctico, integrado 
por las técnicas del aula, las prácticas y los comportamientos observados cuando se lleva a cabo 
el método (Richards y Rodgers, 1999). 
A pesar de que método y enfoque no son sinónimos, tal y como acabamos de explicar, 
en muchas ocasiones son tratados como tales, especialmente cuando se trata de la nomenclatura 
de las propuestas de enseñanza. Por ejemplo, en el caso del enfoque natural no podrían 
considerarse sinónimos por carecer de la base teórica del aprendizaje (Richards y Rodgers, 
1999). Por todo ello, es inevitable que en los párrafos siguientes se entremezclen los términos 
método y enfoque. 
2.1.1. De los enfoques tradicionales al enfoque comunicativo 
Hasta finales de los años 60 del pasado siglo en Europa y EE. UU. la enseñanza de 
idiomas estaba influida por la adopción de los enfoques situacional y audiolingüe. Ambos 
habían nacido en la primera mitad del siglo XX como respuesta al clásico método de gramática 
y traducción y al método directo (Richards y Rodgers, 1999).  
A pesar de haber surgido de manera paralela y en lugares diferentes, estos enfoques 
tenían un contenido teórico común; con relación a la teoría de la lengua, se reconocía la 
preponderancia del habla como base de la lengua, lengua que era vista como un sistema 
formado por una estructura. En el plano de la teoría del aprendizaje, las dos propuestas bebían 
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de las ideas conductistas, pues creían que el idioma se debía aprender a través de la 
memorización y repetición de dichas estructuras, empleando la secuencia: estímulo, respuesta, 
premio/castigo. 
La principal diferencia entre el enfoque situacional europeo y el audiolingüe 
estadounidense era que el primero defendía que el aprendizaje se debía realizar en un contexto 
de situación real (de ahí su nombre), mientras que el segundo hacía hincapié en el análisis 
contrastivo de la lengua materna del estudiante y la lengua meta. 
Las dos propuestas comenzaron su declive en la década de 1960 como consecuencia de 
las críticas en el plano práctico y teórico. A nivel teórico las críticas procedieron de la teoría 
de la gramática generativa de Chomsky (2002). Este autor no pensaba que el lenguaje fuera 
una estructura que se adquiriera mediante el hábito, sino que las características fundamentales 
de la lengua derivarían de aspectos innatos de la mente y de cómo los humanos procesan la 
experiencia a través del lenguaje (Richards y Rodgers, 1999). En el plano de la teoría de la 
lengua, Chomsky mostraba también sus diferencias con el conductismo, pues creía que el 
aprendizaje de una lengua es especial, no es a través de la imitación, sino que se trata de un 
conocimiento generado: 
La adquisición del lenguaje es la adquisición de las reglas gramaticales (la 
“competente”) “generadoras” de las producciones manifiestas en el uso del lenguaje (la 
“performance”). Niños y niñas, dotados de un mecanismo innato para la adquisición 
del lenguaje, el LAD (Language Acquisition Device), elaboran hipótesis sobre las 
formas lingüísticas que escuchan. Estas, sometidas a una comparación con los 
principios gramaticales universales regidores del LAD se internalizan en forma de 
estructuras sintácticas (Zanón, 2007, p. 5). 
Por otro lado, los enfoques situacional y audiolingüe fueron criticados también a nivel 
práctico por parte de profesores y alumnos; por un lado, las expectativas de estos no se vieron 
colmadas al no poder trasladar a la realidad los conocimientos adquiridos en el aula (Richards 
y Rodgers, 1999) y, por otro, al tratarse de una práctica cuya base era la repetición automática 
de la lengua, no era relevante si el alumno había comprendido el ejercicio (Zanón, 2007). 
Según Zanón (2007), la respuesta adoptada ante la crisis de estos enfoques fue diferente 
en EE. UU. y Europa. Los estadounidenses adaptaron en un primer lugar las ideas de Chomsky, 
desarrollando el denominado código cognitivo, pero su fracaso provocó la aparición en la 
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década de 1970 de nuevos enfoques, agrupados por Sánchez (2009) bajo la denominación 
común de enfoques holísticos: el método de respuesta física total (Asher, 1977)  el método del 
silencio (Gattegno, 1972), influidos por la corriente cognitivista de Piaget (Zanón, 2007), el 
aprendizaje comunitario (Curran, 1972) y la sugestopedia (Lozanov, 1978).  
Zanón destaca que, a pesar de las críticas, estos enfoques han enriquecido la enseñanza 
de idiomas con tres principales aportaciones (2007, p. 5): 
1) La reivindicación del aprendiz como sujeto activo en el proceso de adquisición de 
la segunda lengua. 
2) La importancia de las diferencias individuales, en el proceso de adquisición. 
3) La consideración de la adquisición de la segunda lengua como proceso diferente al 
de la primera. 
Por otro lado, en el continente europeo el declive del enfoque situacional, junto con el 
desarrollo del mercado común europeo favorecieron a inicios de la década de 1970 la aparición 
del enfoque comunicativo.  
2.1.2. La enseñanza comunicativa: origen y presente 
Los cambios en Europa derivados de la interdependencia económica propiciaron la 
necesidad de estudiar las lenguas de los países que conformaban la recientemente formada 
Comunidad Europea (1967). En este contexto, la labor de lingüistas y el apoyo de las 
instituciones europeas hicieron posible la aparición y desarrollo del enfoque comunicativo 
(Richards y Rodgers, 1999), obteniendo rápidamente adeptos entre los profesores de idiomas. 
A continuación, repasaremos de manera sucinta las bases teóricas del enfoque comunicativo.  
Desde la teoría del lenguaje, el enfoque comunicativo partió del trabajo del antropólogo 
y lingüista Hymes (1972), quien critica el trabajo de Chomsky por considerar reduccionista la 
gramática generativa; en opinión de Chomsky, la teoría de la lengua se caracteriza por las 
habilidades abstractas de los hablantes que les permite producir frases gramaticalmente 
correctas en una lengua, mientras que para Hymes, la teoría de la lengua debe ser más holística, 
integrando la comunicación y la cultura (Richards y Rodgers, 1999). 
Como apuntan Richards y Rodgers (1999), a esta aportación de Hymes se le unieron 
otras, Hallyday (1975) complementó su trabajo al incluir las siete funciones básicas del 
lenguaje que un niño aprende en su lengua materna; Widdowson (1978) presentó la relación 
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entre los sistemas lingüísticos y sus valores comunicativos en texto y discurso; Canale y Swain 
(1980), por su parte, identificaron cuatro competencias comunicativas: gramática (dominio de 
gramática y vocabulario), sociolingüística (contexto social de la comunicación), discursiva 
(interpretación de la interconexión de los elementos del lenguaje), y estratégica (estrategias que 
los comunicadores copian para iniciar, mantener, reparar, redireccionar y terminar la 
comunicación). Con estas aportaciones se rompió con consideraciones anteriores en las que el 
foco debía estar únicamente en la adquisición de la gramática. 
Por otra parte, desde la teoría del aprendizaje, el enfoque comunicativo se vio influido 
por los trabajos del psicólogo ruso Lev Semenovich Vygotsky (1978, 1986), hoy integrado en 
la amplia corriente constructivista y que sirvió para complementar la propuesta inicial de 
Piaget36 (Maldonado, 2007), ocupado solo del aprendizaje individual. Vygotsky subrayaba la 
importancia de la interacción social en el aprendizaje al proponer el concepto de Zona de 
Desarrollo Próximo (ZDP), definida como: 
the place at which a child's empirically rich but disorganized spontaneous concepts 
"meet" the systematicity and logic of adult reasoning. As a result of such a "meeting," 
the weaknesses of spontaneous reasoning are compensated by the strengths of scientific 
logic. The depth of zo-ped [ZDP] varies, reflecting children's relative abilities to 
appropriate adult structures. The final product of this child-adult cooperation is a 
solution, which, being internalized, becomes an integral part of the child's own 
reasoning (Vygotsky, 1986, p. 29). 
Es decir, se trata de aquella zona potencial de aprendizaje que un niño puede alcanzar 
con la ayuda de un adulto, quedando el nuevo conocimiento adquirido interiorizado e integrado 
con el saber anterior del alumno. Hoy en día, el concepto de ZDP ha sido ampliado, 
reformulando los roles de niño – adulto como estudiante – profesor, o estudiante – estudiante, 
pues solo se necesita una persona interesada en aprender y otra que sepa un poco más que esta. 
Incluso se ha ido más allá al incluirse la figura del ordenador como “compañero” de instrucción 
(Salomon et al., 1989). 
Bajo estas premisas teóricas se sentaron las bases del enfoque comunicativo, pero desde 
su primera concreción a nivel práctico, con la propuesta del primer programa comunicativo a 
 
36 Aunque ambos autores se encuadran en teorías diferentes, Piaget dentro de la Teoría del Conflicto 
Sociocognitivo y Vygotsky en la Teoría Sociocultural (Palincsar, 1998). 
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mediados de 1970, conocido como Nivel Umbral (van Ek y G. Alexander, 1980), el cual 
aglutinaba los principales elementos de la lengua (Richards, 2006), han sido varias las 
propuestas programáticas basadas en la adquisición de la competencia comunicativa, algunas 
consideradas extensiones del enfoque comunicativo tradicional37, y otras, como el enfoque 
natural (Krashen y Terrell, 1983), conformando un enfoque independiente. 
En cualquier caso, ninguno de estos planteamientos comunicativos ha logrado 
imponerse sobre los demás (Richards, 2006), de ahí la amplia variedad de opciones y la 
consecuente confusión actual cuando se habla del enfoque comunicativo o de la enseñanza 
comunicativa de la lengua, término que cuenta en la actualidad con más popularidad38 (Jacobs 
y Farrell, 2003). 
No obstante, a pesar de las diferentes perspectivas actuales alrededor de la enseñanza 
comunicativa, de acuerdo con Richards, esta comparte unos preceptos generales centrales 
compartidos por todas sus variantes (Richards, 2006, pp. 22-23): 
1. El aprendizaje de una segunda lengua se facilita cuando los alumnos se involucran en 
la interacción y la comunicación significativa. 
2. Las tareas y los ejercicios de aprendizaje efectivos del aula brindan oportunidades 
para que los estudiantes negocien el significado, amplíen sus recursos lingüísticos, 
aprecien cómo se usa el idioma y participen en un intercambio interpersonal 
significativo. 
3. La comunicación significativa surge del procesamiento de contenido del estudiante 
que es relevante, útil, interesante y atractivo. 
4. La comunicación es un proceso holístico que a menudo requiere el uso de varias 
habilidades o modalidades de lenguaje. 
5. El aprendizaje de idiomas se facilita tanto mediante actividades que involucran el 
aprendizaje inductivo o por descubrimiento de reglas subyacentes del uso del lenguaje 
y la organización, así como por aquellas que involucran el análisis y la reflexión del 
lenguaje. 
 
37 Tal es el caso de los enfoques basados en procesos, con la enseñanza por tareas y la basada en el contenido, y 
los enfoques basados en productos, integrados por la enseñanza basada en textos y la enseñanza por competencias 
(Richards, 2006). 
38 En inglés Communicative Language Teaching (CLT). 
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6. El aprendizaje de idiomas es un proceso gradual que involucra el uso creativo del 
lenguaje y el ensayo-error. Si bien los errores son un producto normal del aprendizaje, 
el objetivo final del aprendizaje es poder usar el nuevo idioma con precisión y fluidez. 
7. Los alumnos desarrollan sus propias rutas hacia el aprendizaje de idiomas, progresan 
a diferentes ritmos y tienen diferentes necesidades y motivaciones para el aprendizaje 
de idiomas. 
8. El aprendizaje exitoso de idiomas implica el uso de estrategias efectivas de 
aprendizaje y comunicación. 
9. El rol del profesor en el aula de idiomas es el de un facilitador, que crea un clima en el 
aula propicio para el aprendizaje de idiomas y brinda oportunidades para que los 
alumnos utilicen, practiquen el idioma y reflexionen sobre el uso y el aprendizaje del 
idioma. 
10. El aula es una comunidad donde los alumnos aprenden a través de la colaboración y el 
intercambio. 
Los cambios que se han venido produciendo en la enseñanza de idiomas, con un 
desplazamiento paradigmático hacia la enseñanza comunicativa, se encuadrarían dentro de un 
marco más amplio y que no afecta en exclusiva a la enseñanza (Jacobs y Farrell, 2003), el paso 
del Positivismo al Postpositivismo (Giddens, 2004): 
In second language education, the CLT paradigm shift over the past 40 years (…) flows 
from the positivism to post-positivism shift and involves a move away from the tenets 
of behaviorist psychology and structural linguistics and toward cognitive, and later, 
socio-cognitive psychology and more contextualized, meaning-based views of 
language (Jacobs y Farrell, 2003, p. 3). 
Según Jacobs y Farrell, este cambio paradigmático global habría provocado cambios 
en la manera de enseñar lenguas extranjeras, en concreto, identifican ocho elementos 
principales como se muestra en la Figura 8. 




Figura 8. Ocho cambios en la enseñanza de segundas lenguas. Tomado de G. M. Jacobs y T. S. C. Farrell, 2003, 
RELC Journal, 34 (1), p. 5. Todos los derechos reservados 2003 por SAGE Publishing.  
Según los autores, estos elementos se encuentran interrelacionados, dependiendo el 
desarrollo de cada uno del resto. Además, señalan que el cambio paradigmático no se ha 
culminado, pues se trata de un proceso largo, cuyo desarrollo dependerá del contexto concreto 
del país o la institución.  
Por nuestra parte, compartimos los principios comunes de la enseñanza comunicativa 
señalados por Richards (2006), adscribiéndonos dentro de la teoría socioconstructivista de la 
enseñanza que marca la importancia de la interacción social en el proceso de aprendizaje.  
2.2. La enseñanza de idiomas a distancia 
Desde que se ofrecieron los primeros cursos de idiomas a distancia a finales del siglo 
XIX hasta la actualidad se han producido importantes cambios en este campo. Cambios 
producidos como consecuencia de las transformaciones a nivel tecnológico y teórico, como 
hemos venido señalando, pero también fruto de las percepciones de los académicos de la 
enseñanza de idiomas con respecto a la educación a distancia. 
En esta sección diferenciaremos dos etapas claras: la primera, que se enmarca desde 
finales del siglo XIX hasta el advenimiento de internet a finales del siglo XX, etapa 
caracterizada por el escaso interés de los académicos; y la segunda, que ocupa las dos primeras 
décadas del siglo XXI, marcadas por la profusión de investigaciones en el terreno de la 
enseñanza de idiomas a distancia, en claro contraste con el período anterior. 
 
Primera parte: Marco teórico      Capítulo 2: La enseñanza de idiomas extranjeros 
67 
 
2.2.1. Desde sus inicios hasta la llegada de internet 
Primeramente, se hace necesario realizar una distinción entre los programas ofrecidos 
por la escuela o la universidad y aquellas instituciones que no pertenecen a este ámbito, 
categorías que reciben el nombre, respectivamente, de educación formal y no formal (Touriñán, 
1996). 
Tomando como referencia el modelo de etapas generacionales propuesto por Taylor 
(1995, 2001) ya tratado con anterioridad, la educación de idiomas ha estado presente desde la 
primera generación de la educación a distancia. Por el contrario, la educación formal ha sido 
más reticente a ofrecer propuestas en este modelo no presencial ya que no empezaron a surgir 
programas hasta la segunda generación. No obstante, estas primeras propuestas no fueron 
consideradas seriamente por parte de la comunidad académica hasta mediados de los años 90, 
momento en el que ya comienza a surgir la tercera generación. En las siguientes líneas 
desarrollaremos más detalladamente cómo fue el paso de la primera generación a la tercera, 
cuando se hizo posible la interacción a través de ordenadores. 
En el ámbito de la educación no formal y perteneciente a la primera generación, cabe 
destacar la obra de sueco Hans Svensson Hermod. Este emprendedor fundó en 1889 en Malmö, 
Suecia, un instituto por correspondencia que ofrecía cursos de comercio e idiomas39 (Gaddén, 
1973). Fue además pionero por introducir el uso de tubos de cera, que hacían posible la 
reproducción de diálogos (Holmberg, 2003). En la Figura 9 podemos observar un anuncio en 
prensa fechado en 1896 (Andersson, 2017) en el que instituto promociona sus cursos de 
idiomas por correo postal. 
 
39 En la actualidad la empresa, renombrada como Hermods AB, sigue ofreciendo cursos a distancia. 
 




Figura 9. Anuncio antiguo de cursos a distancia40. Tomado de “Hermods gjorde Malmö till kunskapsstad redan 
1898,” por M. Andersson, 2017 (https://www.sydsvenskan.se/2017-02-19/malmo-en-kunskapsstad-sedan-1898). 
Todos los derechos reservados 2017 por Sydsvenska Dagbladet Snällposten. 
En España debemos adelantarnos unos cuantos años más para encontrar cursos a 
distancia pertenecientes a la primera generación. En 1939 nació en San Sebastián, de la mano 
de Juan Morera Vilella, el Centro de Cultura por Correspondencia41 (CCC). Esta institución 
ofrecía cursos de idiomas a través de materiales impresos y ofrecía la posibilidad de incluir 
discos fonográficos (Labiano Elcano, 2014). Estos cursos seguían los principios del enfoque 
situacional, con la escucha y repetición de frases, tal y como se puede observar en la Figura 10. 
 
Figura 10. Anuncio de cursos de idiomas por la academia CCC. Tomado de todocoleccion.net 
(http://bit.ly/academiaccc). Todos los derechos reservados 1997-2020 por Zoconet, S. L.
 
40 Traducción: Instituto de comercio e idiomas de Malmö, 12, Djeknegatan 12. Materias: contabilidad (aplicado a 
28 industrias diferentes), comercio por correspondencia, aritmética por correspondencia, caja de marchas, 
caligrafía, escritura, estenografía, fonética, nemotecnia y los idiomas sueco, alemán, inglés, francés, español e 
italiano. Nota. Más de 1000 hombres y mujeres se han visto beneficiados desde 1885 de nuestra enseñanza en 
lenguas y materias mercantiles. H. S. Hermod, director del instituto. 
41 La empresa continúa existiendo en la actualidad y está dirigida por Juanjo Azcárate, sobrino del fundador. 
Primera parte: Marco teórico      Capítulo 2: La enseñanza de idiomas extranjeros 
69 
 
Con la llegada de la segunda generación en la década de los años 60, la educación no 
formal amplió la modalidad de los cursos como consecuencia de la aparición de nuevas 
tecnologías como la radio, la televisión, o medios visuales y auditivos, además de los primeros 
interfaces computacionales. Comienza entonces a surgir el interés por parte de la academia en 
investigar los cursos ofrecidos por este ámbito educativo. A este respecto, White (2006) cita la 
obra de autores como Innes (1982), Byrnes (1986) o Katakoa (1987), quienes describen cursos 
ofrecidos por cadenas televisivas. 
En España, se llevó a cabo en el curso académico 1978-1979 el Proyecto TELECAN 
(Marín Ibáñez, 1982), pionero en ofrecer cursos a distancia de idiomas a través de la prensa y 
la radio. Tuvo el apoyo de la Fundación para el Desarrollo de la Función Social de las 
Comunicaciones (Fundesco), de los medios de comunicación de las Islas Canarias, así como 
del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Universidad de la Laguna. El número de 
alumnos inscritos, sin contar aquellos que estudiaron de manera libre, ascendió a 5.943, con 
343 que resultaron aptos en la prueba final, un número bajo respecto a los inscritos 
inicialmente, pero alto con relación a los alumnos presentados (77% de aprobados). 
Por otro lado, un hito básico para la educación formal en la educación a distancia de 
idiomas fue el trabajo de Davies. Este autor, miembro del departamento de inglés de la 
Universidad de Linköping, Suecia, desarrolló una de las primeras propuestas conocidas para 
enseñar idiomas a distancia en el ámbito universitario (1977). El curso de Davies incluía, 
además de cursos intensivos de dos semanas, enseñanza por correspondencia, acompañada de 
cintas de audio en donde el profesor y el estudiante intercambian comentarios, así como tutorías 
vía telefónica. 
Lamentablemente, el trabajo de Davies tuvo escasa influencia (Boyle, 1995), por lo que 
la comunidad educativa formal siguió manteniéndose al margen de esta modalidad no 
presencial para enseñar idiomas. 
Fue necesario esperar 16 años desde la obra de Davies para que la comunidad 
comenzara a tomar conciencia sobre la necesidad de investigar la modalidad a distancia en el 
campo de la enseñanza de lenguas extranjeras. En 1993 se celebró en Dunford, Inglaterra, un 
seminario de idiomas en el que se abordó la cuestión de la enseñanza a distancia. Investigadores 
como John Turner, de la Universidad de Manchester, indicaron la urgencia de la enseñanza del 
inglés de forma no presencial. Ann Floyd, de la Open University (OU), detalló la implicación 
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de su institución para ofrecer cursos de idiomas, con el desarrollo de un primer curso de francés 
que estaría disponible en 199542.  
Asimismo, uno de los ponentes del seminario, Ronald Boyle, señalaría en un artículo 
escrito dos años después la escasa importancia dada a la enseñanza de idiomas por parte de la 
comunidad de profesores: “the language teaching profession has been slow to respond to the 
challenge of this mode of instruction [distance], and even the UK Open University is only now, 
in its twenty-fifth year of existence, launching its first language course” (Boyle, 1995, p. 291). 
El autor aduce que este desinterés podría haberse debido a las dudas que existían sobre 
la posibilidad de dar cursos de idiomas a distancia:  
This limited impact is due in large part to the doubts that educators have had about 
students' ability to learn a language when they might be quite isolated (…) despite the 
use of the telephone in teaching and the exchange of audio- cassettes between teacher 
and student (Boyle, 1995, pp. 290-291). 
Este nuevo interés por parte de la comunidad científica en los albores del siglo XX llegó 
en el paso de la segunda generación a la tercera, cuando estaba surgiendo la CMO, tal y como 
hemos explicado en el segundo epígrafe del capítulo anterior. Una de las primeras propuestas 
en este ámbito se presentó en el citado seminario de Dunford. El programa recibía el nombre 
de Curso Berlitz para la enseñanza de inglés para banca, y se situaba dentro del proyecto EC 
DELTA del que formaban parte un consorcio de empresas de comunicación y universidades 
europeas. Este curso introducía conceptos relacionados con la pedagogía constructivista que 
entonces fueron pioneros en la enseñanza a distancia de idiomas: la creación de entornos 
grupales virtuales de aprendizaje, que facilitaban la interacción y el aprendizaje entre iguales 
(Jenning, 1993). 
En este subapartado hemos expuesto la transición de la educación a distancia, partiendo 
de sus inicios en la educación no formal a finales del siglo XIX, a la entrada de la comunidad 
académica a mediados de la década de 1990, coincidiendo con la llegada de la tercera 
generación. En el siguiente punto continuaremos exponiendo los avances en este campo, con 
la entrada de la enseñanza de idiomas asistida por ordenador en la enseñanza a distancia. 
 
42 En España el retraso fue aún mayor, pues fue en el año 2000 cuando la Universidad Nacional de Educación a 
Distancia (UNED) fundó el Centro Universitario de Idiomas Digital y a Distancia (CUID), encargado de ofrecer 
cursos de idiomas no presenciales. 
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2.2.2. La enseñanza de idiomas a distancia en el siglo XXI 
Terminamos el apartado anterior indicando cómo a finales del siglo XX, la comunidad 
académica de la enseñanza de idiomas, después de un largo tiempo denostando la educación a 
distancia, comenzó a considerar esta modalidad, apareciendo en 1995 el primer curso ofrecido 
por la Open University. En este apartado continuaremos la línea temporal, tratando dos 
cuestiones: en primer lugar, la enseñanza de idiomas asistida por ordenador (EIAO), área desde 
la cual se están haciendo las aportaciones más relevantes en la enseñanza de idiomas a 
distancia. Abordaremos sus principales líneas de investigación y los enfoques adoptados. En 
segundo y último lugar, expondremos las opciones tecnológicas que se ofrecen para la 
realización de cursos de idiomas a distancia, centrándonos exclusivamente en los que se 
realizan a través de internet. 
2.2.2.1. La Enseñanza de Idiomas Asistida por Ordenador 
La principal área de conocimiento encargada de investigar la enseñanza de idiomas a 
distancia es la enseñanza de idiomas asistida por ordenador, ampliamente conocido por sus 
siglas en inglés CALL (Computer-Assisted Language Learning). Las aportaciones más 
relevantes vienen de este campo debido al peso que la tecnología informática tiene actualmente 
en el modelo de educación no presencial, aunque cabe recordar que se siguen empleando otros 
medios alternativos. 
En sus inicios, el CALL era un tema de interés muy concreto en el campo general de la 
enseñanza de idiomas que solía ser estudiado por especialistas sin experiencia (Fischer, 2013; 
Thomas et al., 2013), sin embargo, su crecimiento ha sido tan importante en los últimos años 
que ha pasado a considerarse por muchos autores como una reconocida área de estudio 
(Thomas et al., 2013), en donde además caben investigadores de diferentes disciplinas: 
CALL research and practice today is positioned at the intersection of language learning 
and technology, and draws on a range of other fields such as psychology, sociology, 
natural language processing, linguistics, artificial intelligence, human-computer 
interaction and computer science for pedagogical and technological innovations 
(Thomas et al., 2013, p. 24). 
Garrett, una de las principales investigadoras de este campo, evidencia el crecimiento 
experimentado en el campo del CALL: 
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Eighteen years ago it was possible —just barely— for one person to write in just 22 
pages “an overview ... of the kinds of technological resources currently available to 
support language learning and of various approaches to making use of them” (Garrett, 
1991, p. 74) [cita de la autora]. (…) An update to my 1991 overview now takes up this 
entire volume, with contributions from 18 experts in language technology pedagogy, 
theory, and research (Garrett, 2009, p. 719). 
Desde su aparición en la década de 1960 hasta la actualidad, esta disciplina ha tenido 
importantes cambios fruto de los avances tecnológicos y pedagógicos. Han sido varios los 
autores encargados de recoger estas transiciones (Bax, 2003; Michael Levy, 1997; Sanders, 
1995; Warschauer, 1996). Warschauer (1996) diferencia 3 etapas en función del enfoque 
metodológico y pedagógico: 
- CALL conductista (1960-1970). En esta fase el ordenador era utilizado para la 
realización de ejercicios de tipo drill. El sistema ofrecía un estímulo en forma de 
pregunta y el estudiante tenía que dar una respuesta, la cual era automáticamente 
corregida por parte del sistema informático, de manera que no era necesaria la asistencia 
de un profesor. El primer sistema desarrollado para la instrucción por ordenador surgió 
en 1960 (G. Davies et al., 2013) con la denominación de PLATO (Programmed Logic 
for Automatic Teaching Operations). 
- CALL comunicativo (1970-1980). La influencia del enfoque comunicativo lleva a la 
creación de aplicaciones que buscaban la interacción del alumno, más allá de la 
elaboración de ejercicios tipo drill, buscando la estimulación del estudiante, la escritura 
y el pensamiento crítico. 
- CALL integrador (desde mediados de 1990). Fase que viene marcada por la aparición 
del contenido multimedia y la aparición de internet y la web 2.0, que supuso un hito 
importante, pues el ordenador pasó de ser una herramienta dedicada exclusivamente a 
la distribución y práctica de contenidos, a ser un usado canal comunicativo (G. Davies 
et al., 2013). 
Debido al campo en el que se encuadra nuestra investigación, consideraremos 
únicamente el CALL desde la aparición de internet, pues marca la entrada de esta disciplina en 
la enseñanza de idiomas a distancia. Dentro de este marco, Blake (2011) considera que en el 
terreno de la enseñanza a distancia de idiomas y el diseño del CALL hay dos áreas emergentes: 
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la tutorización y la informática social o CMO. Además, subraya una cuestión relevante para 
nuestra propuesta pedagógica, y es que estas dos áreas pueden integrarse dentro de un currículo 
de enseñanza de idiomas no presencial, por lo que podemos tomar el trabajo individual del 
estudiante y complementarlo con una parte interactiva con los otros actores educativos. 
Con respecto a la tutorización, que sería aquella parte de la enseñanza en la que el 
estudiante interacciona de manera independiente con el ordenador, Blake señala los avances 
producidos, que van más allá de los ejercicios de gramática, con la inclusión de actividades 
para promover el vocabulario, la pronunciación o la pragmática. Asimismo, apunta el 
nacimiento y desarrollo de una subcategoría, denominada intelligent CALL (iCALL), que trata 
de ofrecer a través de una tecnología artificial una respuesta más individualizada, adaptándose 
al aprendizaje de cada alumno. 
La segunda área que destaca Blake es la informática social, conocida también como 
communication CALL (Garrett, 2009) o CMO. Son varios los autores que subrayan esta 
categoría como el principal campo de desarrollo dentro del CALL en la actualidad (Blake, 
2009, 2011; Fischer, 2013; Garrett, 2009), centralidad que ha surgido por la influencia de 
enfoques en la teorías de adquisición de lenguas que ponen el foco en la interacción de 
estudiantes (Garrett, 2009) y en las prácticas sociocomunicativas: “As a subfield of SLA 
[Second Language Acquisition], CALL reflects the major trends of SLA; just as 
sociocommunicative practices are currently at the forefront of SLA, so is CMC currently at the 
forefront of CALL” (Fischer, 2013, p. 6). Recordemos además que desde la teoría de la 
educación a distancia Garrison subraya también la importancia de la CMO (1989). 
Blake, además de confirmar el protagonismo otorgado a la CMO, afirma que la 
enseñanza de idiomas se ha revitalizado como consecuencia del desarrollo de programas 
basados en la interacción que ofrece la tecnología: “In the CMC-enhanced learning 
environment, interaction now means exactly that: interacting with instructors, fellow L2 
students, or native speakers through online textual, audio, and/or video exchanges. These 
changes have energized the field of DL learning” (Blake, 2009, p. 826). 
En el capítulo precedente tratamos el concepto de CMO, exponiendo la variedad de 
herramientas disponibles para la enseñanza a distancia, seguidamente expondremos las 
principales líneas de investigación en este campo. En opinión de Blake (2009) y Hockly (2015), 
en un primer momento los estudios se centraban en analizar si la enseñanza a distancia era 
mejor o peor que la presencial, pero esta cuestión ya se ha desechado debido a la multitud de 
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variables que inciden, resituando el foco en analizar estas variables para realizar cursos en línea 
más efectivos: “Whether an online course is ‘better’ (or ‘worse’) than a face-to-face equivalent 
rests on a multitude of factors, not on the delivery mode alone, and it is these factors that inform 
current research agendas” (Hockly, 2015, pp. 309-310). 
De acuerdo con Blake (2011), se ha producido un crecimiento importante de estudios 
en la enseñanza de idiomas a distancia que examinan el uso y la efectividad de la CMO, 
investigaciones que han sido influidas por el trabajo de Vygotsky (1978, 1986) y sus conceptos 
de Zona de Desarrollo Próximo y andamiaje. Blake apunta además que dichas investigaciones 
se han llevado a cabo desde dos perspectivas: la interaccionista, centrada en cómo los 
aprendientes de una lengua extranjera negocian el significado con sus compañeros en el 
transcurso de intercambios de información; y la sociocultural, cuyo foco está puesto en analizar 
cómo las lenguas extranjeras participan en nuevas comunidades de práctica, estudiando la 
construcción de una identidad de lengua estudiada en un entorno de aprendizaje que posibilita 
el andamiaje entre los participantes. 
Por otro lado, Lamy (2013), introduce en el debate del CALL una cuestión interesante, 
propugna la independencia del área del CALL dedicada a la investigación en el campo de 
entornos mixtos de aprendizaje (o blended learning), proponiendo el nombre de Distance 
CALL (DCALL). Su propuesta persigue, además de formalizar la frontera con otras áreas del 
CALL y otras disciplinas de educación a distancia, otorgar la importancia merecida a la 
enseñanza de idiomas a distancia asistida por ordenador, la cual, en opinión de la autora, 
debería dejar de estar supeditada al CALL y a la enseñanza a distancia. En esta área la 
investigadora sitúa, por orden de importancia, las siguientes líneas de investigación: la 
multimodalidad, el conocimiento sobre los aprendientes, la formación del profesorado, la 
motivación, la interculturalidad y el aprendizaje móvil. 
En relación a la multimodalidad, en el capítulo precedente ya subrayamos cómo el 
desarrollo de la tecnología está favoreciendo una comunicación cada vez más multimodal, por 
lo que consideramos natural investigar las posibilidades que pueden brindar las nuevas 
tecnologías con el fin de ofrecer una mejor experiencia educativa, tal y como recogen Guichon 
y Cohen: “it is precisely the enriched interactional opportunities offered by the multimodal 
nature of technology-mediated environments, which are thought to provide enhanced 
opportunities for second language learning” (Guichon y Cohen, 2016, p. 5). 
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La centralidad de la multimodalidad en el CALL ha sido también destacada por otros 
autores (Garrett, 2009; Guichon y Cohen, 2016; White, 2014), y se ha publicado recientemente 
un número especial en la revista ReCALL dedicado a este tema (Calvo-Ferrer et al., 2016). En 
este número destaca el artículo escrito por Tan, O’Halloran y Wignell (2016), en donde se 
recogen unas conclusiones que son de interés para nuestra investigación, pues señalan cómo la 
falta de elementos no verbales en el entorno de un mundo virtual dificulta la comunicación de 
los participantes, abogando por el desarrollo técnico que pueda hacerlo factible: “in order to 
provide students with affordances that approximate those found in conventional face-to-face 
settings (as far as the complex orchestration of semiotic modes and resources is concerned), 3-
D virtual worlds and MMOGs would need to evolve technically much further” (Tan et al., 
2016, p. 270). 
Como expondremos en el Capítulo 5 donde abordaremos el estudio empírico, nuestra 
propuesta pedagógica es enteramente no presencial, por lo que podría situarse dentro del área 
definida por Lamy como DCALL. Además, abordará desde un enfoque interaccionista la 
copresencia, término que analizaremos en el siguiente capítulo. 
Para cerrar este subapartado, se puede hacer una valoración positiva del estado actual 
en el que se encuentra la enseñanza de idiomas a distancia; transcurridos casi 25 años desde el 
primer curso ofrecido por la OU tenemos un campo maduro (Lamy, 2013), centrado 
principalmente en la investigación de la CMO fruto de la influencia de las teorías pedagógicas 
y de enseñanza de segundas lenguas que ponen el foco en la centralidad del estudiante y en la 
comunicación y la interacción de los actores educativos. 
2.2.2.2. Formatos en la enseñanza de idiomas a distancia 
La segunda cuestión por abordar en este apartado son los formatos de enseñanza de 
idiomas a distancia. Tomando como referencia el trabajo de Hockly (2015), actualmente 
podemos encontrar cursos de idiomas en modalidades formales o no formales43 y cursos 
informales. Dentro de la primera categoría de cursos, este investigador diferencia tres 
tecnologías que configuran tres tipologías de cursos: 
a) Virtual Learning Environment (VLE) y Learning Management System (LMS) 
 
43 Hockly diferencia únicamente entre formales e informales dependiendo de si el programa se encuentra 
estructurado o no, pero nosotros hemos seguido la división de Touriñán (1996), ya citada en el apartado anterior, 
y hemos incluido los no formales. 
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Son cursos que emplean una plataforma virtual en donde el alumno tiene acceso a la 
información, la cual suele encontrarse dividida en unidades que siguen un enfoque 
comunicativo. El estudiante trabaja de forma asincrónica e individual, aunque de manera 
opcional se puede complementar con clases presenciales o a distancia vía videoconferencia. 
Meskill y Quah señalan el aumento en la aceptación de esta metodología: “language teaching 
in formal, institutional contexts is swiftly moving to blended and online venues with educators 
seeing positive value in both asynchronous and synchronous forms of target language 
communication with their students” (Meskill y Quah, 2013, p. 54). 
Algunas instituciones que ofrecen cursos en esta plataforma son universidades no 
presenciales como la UNED y la OU, pero también existen centros como el Instituto Cervantes, 
que cuenta con el aula virtual de español (AVE). 
b) Mundos virtuales 
En el ámbito formal tenemos centros de enseñanza que tienen espacios reservados en 
Second Life. Además, existe el Proyecto Avalon44, un programa financiado por la Unión 
Europea que ofrece cursos prediseñados de idiomas para ser utilizados por profesores. 
Asimismo, Hockly apunta la existencia de entornos de enseñanza informales en este entorno, 
citando el trabajo de Sundqvist y Sylvén (2012) quienes investigaron el aprendizaje de inglés 
por parte de estudiantes suecos en el videojuego World of Wordcraft. No obstante, opinamos 
que el aprendizaje informal en este tipo de entornos se produce de manera colateral, es decir, 
no se persigue de manera consciente, pues, de forma general, el objetivo principal del usuario 
es otro, no el aprendizaje de idiomas. 
c) Massive Open Online Course (MOOC) / Curso en línea masivo y abierto 
(CEMA) 
En la actualidad son muchas las instituciones que cuentan con este tipo de cursos, 
siendo un ejemplo reciente el Proyecto Moonlite45, entre cuyos objetivos se encuentran la 
enseñanza de idiomas a migrantes. Los MOOC se diferencian de otros cursos por poder 
ofrecerse de manera gratuita y por poner el foco más en el aprendizaje que en la evaluación, 
aspecto que en opinión de Hockly debería investigarse: “one of the main challenges for 
MOOCs is that of evaluating learning outcomes. At present, because of the sheer numbers 
 
44 La página web del proyecto http://avalonlearning.eu/ hace tiempo que no se actualiza, por lo que puede que no 
cuente con más apoyos. 
45 Entre otros organismos el proyecto cuenta con la colaboración del grupo ATLAS de investigación, perteneciente 
a la UNED. 
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involved, most MOOCs rely on peer or self-evaluation, which raises issues of reliability in 
terms of assessing outcomes” (2015, p. 311). 
Pero no todos los MOOC son iguales, a pesar de que existen clasificaciones en donde 
se diferencian siete tipos de MOOC (Rheingold, 2013), Cabero, Llorente y Vázquez (2014) 
apuntan la tendencia a considerar dos categorías: xMOOC46 y cMOOC. Los primeros siguen 
los principios conductistas y cognitivistas; el alumno visiona unos vídeos en donde se presenta 
uno o varios profesores, encargados de transmitir los conocimientos y, posteriormente, realiza 
unos ejercicios en forma de examen o quiz (Blaschke y Hase, 2016). Por otra parte, los cMOOC 
siguen los principios conectivistas47 (de ahí la letra c al principio del término), demandando 
una mayor implicación del estudiante con otros aprendientes: “Learners are empowered in 
multiple ways by contributing to building a network of participants, creating their personal 
learning environments, choosing, aggregating, and sharing learning resources, coevaluating, 
and providing peer support” (Blaschke y Hase, 2016, p. 84). 
En cuanto a las opciones existentes en la enseñanza informal, Hockly (2015) apunta 
dos formatos: las comunidades de aprendizaje y las aplicaciones móviles, formatos que estarían 
acorde con los principios conectivistas señalados por Siemens (2005), pues además de 
pertenecer al ámbito informal del aprendizaje se basa en la existencia de una comunidad o red 
y en la importancia de los dispositivos inteligentes. 
d) Comunidades de aprendizaje de idiomas en línea 
Actualmente existen numerosas páginas de internet en las que un estudiante puede 
encontrar un profesor de idiomas: Verbling, Myngle, italki. Además, en algunas de ellas 
también se ofrece la opción de enviar textos para su corrección. En estos cursos, la metodología 
dependerá de cada profesor, pero la base común a todos es la realización de sesiones a través 
de una plataforma de videoconferencia. 
Por otro lado, también existen comunidades localizadas en páginas web o en forma de 
grupos de Facebook48, en donde el aprendizaje sigue unos principios más horizontales e 
 
46 Stephen Downes, quien acuñó este término, explica (2013) que la letra x hace referencia a la palabras extended 
o extension, por ser estos cursos una extensión de los cursos habituales que las universidades ofrecen en sus 
campus. 
47 No en vano, uno de sus principales impulsores es George Siemens, referente en la pedagogía conectivista. 
48 Como el grupo de Facebook denominado Learning Spanish, Arabic, English, French and other Foreign 
Languages. 
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informales que en los sitios referenciados en el párrafo anterior, pues los participantes pueden 
realizar consultas puntuales, o bien sugerir un intercambio de idiomas en línea49. 
e) Aplicaciones móviles 
Las más conocidas son Babel y Duolingo. Pese a que estas aplicaciones ofrecen un 
aprendizaje no estructurado, descontextualizado y centrado en la repetición y memorización, 
la ubicuidad de su uso, así como su gratuidad han facilitado la adopción por un buen número 
de estudiantes de idiomas: “despite questions about the pedagogical effectiveness of the 
learning content and approach, app-based, mobile approaches are now major, long-term players 
in the online language learning space” (Hockly, 2015, p. 312). 
En el apartado dedicado al estudio empírico detallaremos nuestra propuesta, pero 
podemos adelantar que se encuadra dentro de la primera tipología de cursos, en donde el 
alumno accede a los contenidos a través de una plataforma virtual y los pone en práctica a 
través de sesiones de comunicación sincrónica, desarrollándose estos en dos entornos, uno de 
videoconferencia y otro novedoso, basado en la realidad virtual inmersiva. 
2.3. Resumen 
El objetivo de este capítulo ha sido la contextualización de nuestra propuesta 
pedagógica a nivel metodológico y en el plano de la enseñanza de idiomas extranjeros a 
distancia, situándonos dentro del marco de las principales líneas de investigación, así como de 
las diferentes propuestas de cursos actuales. 
Con tal fin, en el epígrafe inicial repasamos los principales enfoques presentes en la 
enseñanza de lenguas extranjeras, subrayando el especial protagonismo que tiene actualmente 
la enseñanza comunicativa. 
En segundo lugar, continuamos el capítulo analizando, de manera concreta, la 
enseñanza de idiomas en la modalidad a distancia. Aquí, elaboramos un breve recorrido 
histórico en el que diferenciamos dos etapas claramente diferenciadas; la primera, surgida a 
finales del siglo XIX, en donde la labor pedagógica se vio limitada al ámbito no formal, de 
manera casi excepcional; y la segunda, nacida en la transición del siglo XX al XXI, en la cual 
los académicos comenzaron a considerar la enseñanza de idiomas de manera no presencial. Fue 
 
49 Véase The Mixxer o Speaky como ejemplos. 
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entonces cuando surgió un nuevo ámbito de estudio, la enseñanza de idiomas asistida por 
ordenador y comenzaron también a surgir diferentes formatos para aprender idiomas. 
Después de vez contextualizar nuestra propuesta pedagógica a nivel metodológico y en 
el plano de la enseñanza de idiomas extranjeros a distancia, pasaremos a desarrollar en el 
siguiente capítulo el concepto de presencia.
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Capítulo 3: El concepto de presencia 
En este capítulo se analizarán dos elementos que resultan clave para una de nuestras 
hipótesis: la telepresencia espacial y la copresencia. La primera sección tendrá como objetivo 
ubicar estos conceptos dentro del universo de la presencia, una cuestión fundamental dada la 
confusión generada por la amplia variedad de términos presentes en esta área. Una vez 
localizados los aspectos de la presencia a estudiar, expondremos en las secciones dos y tres los 
factores que desde el campo teórico se han relacionado con cada uno de estos conceptos. 
3.1. Tipos de presencia 
Desde que el teórico del cine André Bazin definiera por primera vez en 1951 el 
concepto de presencia (Bazin, 1967, citado en Lombard y Jones, 2015), son muchos los 
académicos que han abordado este término. Además, los acercamientos se han dado desde 
diferentes disciplinas, lo que ha provocado que bajo este mismo vocablo coexistan numerosas 
definiciones. Asimismo, se le han venido añadiendo adjetivos tales como espacial, social, 
mediada, inmersiva, entre otros (Lombard y Jones, 2015), lo que ha servido para generar aún 
más confusión. 
Para arrojar un poco de luz en torno al concepto de presencia, en 2015 se publicó la 
obra Immersed in Media (Lombard et al., 2015). En este compendio de artículos, una lectura 
de referencia si se desea profundizar acerca de la presencia, se tratan desde un punto de vista 
multidisciplinar cuestiones como su definición, teorías relacionadas, metodología para su 
medición y aplicaciones. 
En el capítulo referido a la definición de este término, Lombard y Jones proponen la 
aprobación por parte de la comunidad académica de un marco sobre el cual situar las múltiples 
definiciones. Los autores defienden que con su aceptación sería posible llegar a unos 
estándares, evitando así la aparición de nuevas definiciones y conceptos, posibilitando de esta 
manera el desarrollo sobre esos estándares de unas herramientas de medición comunes: 
“standardized definitions are a prerequisite for standardized measurements” (Lombard y Jones, 
2015, p. 15). 
Siguiendo las recomendaciones de Lombard y Jones, contestaremos a las cinco 
cuestiones que los autores plantean con el propósito de identificar de modo explícito la manera 
en la que hemos abordado el concepto de presencia en nuestra investigación. Para facilitar la 
Primera parte: Marco teórico        Capítulo 3: El concepto de presencia 
81 
 
comprensión de este apartado hemos incluido además como  el valioso esquema sobre el 
concepto de presencia elaborado por estos autores.  
1. ¿Hay tecnología involucrada en el fenómeno? 
Sí, como detallaremos en el apartado metodológico, en nuestra investigación hay dos 
tipos de tecnologías implicadas: la videocámara y el HMD (Head Mounted Display). De forma 
que como sugieren Lombard y Jones deberíamos añadir el prefijo tele al vocablo presencia, 
diferenciándola de esta manera de la presencia no mediada. 
2. ¿Es un fenómeno objetivo o subjetivo?  
A pesar de que consideramos que unos medios pueden favorecer más que otros la 
sensación de telepresencia, opinamos que este sentimiento es una propiedad subjetiva de la 
persona50; es esta quien percibe la telepresencia y no es la cualidad de una tecnología o de otros 
tipos de elementos, como, por ejemplo, sostiene Zhao: [corporeal telecopresence] is “a form of 
human co-location in which both individuals are present in person at their local sites, but they 
are located in each other’s electronic proximity rather than physical proximity” (S. Zhao, 2003, 
p. 447). 
3. ¿Cuál es la fuente de estímulos? 
Lombard y Jones (2015) sugieren que el origen puede ser interno, del propio cerebro 
humano, como puede ser un recuerdo, o externo, fruto de elementos tales como una película, 
un libro, etc. En nuestro caso, la fuente de los estímulos será externa, más concretamente, 
procedente de la tecnología. 
4. ¿Cómo se percibe la tecnología? 
Lombard y Jones describen cuatro posibles escenarios de una experiencia comunicativa 
en función de dos ejes: el uso de tecnología o no y la percepción acertada o incorrecta de estar 
empleando tecnología para llevar a cabo la interacción, como se refleja en la Tabla 4:  
Tabla 4 
Las cuatro posibilidades lógicas para definir la percepción de tecnología en una experiencia 
 Con tecnología Sin tecnología 
Percepción acertada Consciente de la tecnología Presencia 
Percepción inexacta Telepresencia Presencia inversa 
 
50 Una postura que es la mayoritaria según Lombard y Jones (2015). 
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Nota. Adaptado de “Defining Presence,” por M. Lombard y M. T. Jones en Lombard et al. (Eds.), Immersed in 
Media (edición nº 1, eBook, p. 20), 2015, Springer. Todos los derechos reservados 2015 por Springer International 
Publishing Switzerland. 
Estos autores sostienen que las definiciones alrededor del concepto de presencia se 
ubican principalmente en la percepción inexacta de no estar usando tecnología, cuando 
realmente se está empleando (telepresencia), y en la percepción correcta de no estar haciendo 
uso de ninguna herramienta (presencia), que sería la interacción directa o natural, en palabras 
de Lombard y Jones. A modo de ejemplo, la presencia sería la percepción correcta de estar 
viendo una puesta de sol con nuestros propios ojos, mientras que la telepresencia sería ver una 
puesta de sol haciendo uso de una tecnología que nos muestra esta imagen, sin ser nosotros 
conscientes de que esta visión es mediada por dicha herramienta. 
Por otro lado, los teóricos de este campo se han ocupado menos de definir las otras dos 
categorías. En una de ellas la persona es consciente de estar empleando una tecnología, como 
cuando lee un libro o habla con alguien telefónicamente; en la otra, nombrada presencia inversa 
por Timmins y Lombard (2005), el sujeto percibe o siente que una experiencia suya, en primera 
persona, es vivida de forma externa, mediada, como si se tratara de una película o el visionado 
de una fotografía. 
Por nuestra parte, y tal como hemos señalado anteriormente, estudiaremos el concepto 
de telepresencia mediante el uso de la tecnología. Hecha esta acotación, nos queda interpretar 
si en la manera en la que entendemos la presencia el usuario que la percibe es consciente o no 
de estar usándola, aunque sea de manera parcial. Nuestra postura se inclina hacia el segundo 
caso, siendo este rasgo etiquetado como “the perceptual illusion of nonmediation” (Lombard y 
Ditton, 2006) o “disappearance of mediation” (Ijsselsteijn y Riva, 2003). Esta característica de 
la falta de consciencia de mediación se puede encontrar en definiciones de telepresencia como 
la aportada por la International Society for Presence Research: 
Presence (a shortened version of the term “telepresence”) is a psychological state or 
subjective perception in which even though part or all of an individual’s current 
experience is generated by and/or filtered through human-made technology, part or all 
of the individual’s perception fails to accurately acknowledge the role of the technology 
in the experience. Except in the most extreme cases, the individual can indicate 
correctly that s/he is using the technology, but at *some level* and to *some degree*, 
her/his perceptions overlook that knowledge and objects, events, entities, and 
environments are perceived as if the technology was not involved in the experience. 
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Experience is defined as a person’s observation of and/or interaction with objects, 
entities, and/or events in her/his environment; perception, the result of perceiving, is 
defined as a meaningful interpretation of experience (International Society for Presence 
Research, 2000). 
5. ¿Qué aspecto del fenómeno interesa? 
Responder a esta cuestión es clave, puesto que al tratarse la presencia de un concepto 
multidimensional (International Society for Presence Research, 2000), debemos explicitar el 
aspecto sobre el que centraremos nuestro análisis. Como queda reflejado en la  Figura 11, se 
apunta la existencia de seis dimensiones: presencia espacial, presencia social, presencia 
autopercibida, activación psicológica51, realismo, presencia cultural y parapresencia. Cabe 
señalar además que estos elementos no conforman compartimentos independientes, sino que 
se superponen (Lombard y Jones, 2015), lo que plantea una dificultad añadida a su estudio. 
 
 
51 Psicological engagement en el original. 
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El foco de nuestro análisis estará puesto en analizar la dimensión de presencia social, 
dado que el concepto de clase, entendida como sesión educativa, va ligado a la interactuación 
entre actores sociales. Ahora bien, nos interesa estudiar esta interacción en un contexto 
mediado tecnológicamente, por lo que estaríamos hablando de telepresencia social. De manera 
más concreta, nos centraremos en estudiar la copresencia o sensación de estar con otro durante 
una comunicación mediada, término que constituirá una de nuestras hipótesis. 
En segundo lugar, abordaremos también el estudio de la dimensión denominada 
presencia espacial, pero a través de la tecnología como hemos señalado antes, por lo que la 
denominaremos telepresencia espacial (TE). Específicamente, abordaremos el estudio del 
rasgo resaltado por la mayoría de definiciones (Lombard y Jones, 2015), la sensación de “estar 
allí”, en un entorno mediado. Esta segunda dimensión no se encuentra entre nuestras hipótesis 
de trabajo, sin embargo, la TE y la copresencia comparten muchas características, por lo que 
consideramos obligado profundizar en el conocimiento de ambas. 
Como ejemplos de definiciones de TE que recogen la sensación de “estar allí”, tenemos 
la elaborada por Witmen y Singer: “the subjective experience of being in one place or 
environment, even when one is physically situated in another” (1998, p. 225), Biocca, Harms 
y Burgoon: “the phenomenal sense of “being there” including automatic responses to spatial 
cues and the mental models of mediated spaces that create the illusion of place” (2003), 
Waterworth, Waterworth, Riva y Mantovani: “the feeling of being located in a perceptible 
external world around the self” (2015, p. 36). Ya hemos apuntado que todas estas definiciones 
subrayan la sensación de “estar allí”, más adelante estudiaremos los aspectos que fomentan 
esta percepción. 
Respecto a la copresencia, consta como uno de los aspectos en los que se desgrana la 
presencia social según Biocca et al. (2003), término que podemos encontrar en la clasificación 
de Lombard y Jones como perceived colocation o sensación de estar juntos (Lombard y Ditton, 
2006; Sallnäs, Rassmus-Gröhn, y Sjöström, 2000, citado en Lombard y Jones, 2015), 
nombrado también por Durlach y Slater como unión virtual52 (2000). 
Cabe señalar que la copresencia no siempre se ha incluido como una de las dimensiones 
de la presencia social, pues se ha especificado como uno de los diferentes tipos de presencia 
(Schultze, 2010) o, incluso, tal y como apunta Zhao (2003), presencia social y copresencia se 
han llegado a emplear como sinónimos (Biocca y Harms, 2002; Rice, 1992; Short et al., 1976) 
 
52 Virtual togetherness en el original. 
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. En lo que continúa de nuestro trabajo nos referiremos a la sensación de estar con otro en un 
entorno virtual como copresencia, eludiendo emplear el término presencia social (PS en 
adelante) para evitar confusiones. No obstante, antes de pasar a analizar la copresencia en el 
siguiente punto, creemos necesario realizar una somera exposición de la teoría de la PS, dada 
la importancia que ha tenido para la enseñanza a distancia. 
A este respecto, Lowenthal (2010) ha analizado la evolución de esta teoría, 
diferenciando en su haber tres fases que dependen del enfoque adoptado en su análisis, como 
se muestra en la Tabla 5: 
Tabla 5 
Fases de investigación de la teoría de la presencia social 
Fase Período Autores clave Enfoque de investigación 
Fase 1 Década de 1970 Short et al. Telecomunicaciones 




Fase 3 Comienzos/mediados 1990- 
actualidad 
Gunawardena 
Rourke et al. 
Tu 
Swan 
Aprendizaje en línea 
Nota. Adaptado de “The Evolution and Influence of Social Presence Theory on Online Learning,” por P. 
Lowenthal, en T. T. Kidd (Ed.), Online Education and Adult Learning: New Frontiers for Teaching Practices, (p. 
131), 2010, IGI Global. Todos los derechos reservados 2010 por IGI Global.  
El trabajo de Lowenthal es interesante porque refleja la evolución de la pugna dialéctica 
que ha tenido lugar entre los académicos que, por un lado, creían que la educación a distancia 
no era viable a través de la tecnología debido a la falta de señales no verbales o visuales de los 
primeros sistemas de CMO, y quienes defendían su uso por entender que las personas 
desarrollan una serie de estrategias (emoticonos, humor, etc.), que sirven para compensar las 
carencias comunicativas del medio. 
En este sentido, la labor de Gunawardena ha sido clave para entender los avances en el 
campo de la enseñanza en línea, ya que fue la primera persona en aplicar la PS a este campo 
(Lowenthal, 2010) e influyó notablemente a investigadores tan destacados como Garrison, 
Anderson y Archer, quienes desarrollaron el concepto de Comunidad de Investigación53 
(1999), entre cuyos componentes clave se inserta la PS, definida por ellos como: “the ability 
 
53 Community of Inquiry en el original. 
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of participants in a community of inquiry to project themselves socially and emotionally, as 
‘real’ people (i.e., their full personality), through the medium of communication being used.” 
(Garrison et al., 1999, p. 94). 
La obra de Garrison et al. y su manera de entender la PS centrándose en el nivel de 
implicación psicológica han sido tomados como referencia por los investigadores que se 
ocupan de estudiar las segundas lenguas en la enseñanza en línea, siendo la bibliografía de esta 
área abundante (Borup et al., 2014; Hauck y Satar, 2018; Nonell, 2017; Satar, 2010, 2013; 
Satar y Akcan, 2018; Yamada, 2009; H. Zhao et al., 2014). En nuestra opinión, creemos que 
esta focalización en la conexión emocional puede provocar una limitación en el entendimiento 
de la PS por parte de la comunidad académica de la enseñanza de segundas lenguas, limitando 
así su característica multidimensional. 
En nuestro estudio investigaremos la copresencia, un elemento complementario de la 
telepresencia espacial (S. Zhao, 2003) y una de las dimensiones de la PS identificadas por 
Biocca et al. (2003) y recogida en el esquema de Lombard y Jones (2015). Deseamos subrayar, 
no obstante que, a pesar de haber priorizado el estudio de esta dimensión, no restamos en 
absoluto importancia al componente emocional; de hecho, nos gustaría poder analizar esta 
cuestión en un futuro. 
3.2. Copresencia 
Biocca et al. (2003) recogen en una tabla varias definiciones de copresencia, entre las 
que destacamos: “the degree of tangibility and proximity of other people that one perceives in 
a communication situation” (McLeod, Baron, Marti, y Yoon, 1997 citado en Biocca et al., 
2003, p. 461), “the extent to which other beings in the world appear to exist and react to the 
user” (Heeter, 1992 citado en Biocca et al., 2003, p. 461), o “the sense of being together” (Cho 
y Proctor, 2001; de Greef y IJsselsteijn, 2000 citado en Biocca et al., 2003, p. 461). Incluimos 
además la definición aportada por Muhlbach, Bocker y Prussog, especialmente relevante 
porque se refiere a contextos de videoconferencia: “We define telepresence [equivalente a 
nuestra copresencia] as the degree to which participants of a telemeeting get the impression of 
sharing space with interlocutors who are at a remote physical site” (1995, p. 292). 
Fue el sociólogo Erving Goffman quien acuñó el término copresencia en su análisis 
sobre las relaciones entre personas en lugares públicos (Goffman, 1966). A pesar de que su 
estudio se refiere a los entornos inmediatos, su aporte puede ser aplicado también en el análisis 
de la presencia espacial en interacciones mediadas en opinión de Biocca et al. (2003). Estos 
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autores toman dos elementos de la obra del sociólogo: la percatación sensorial del otro en 
forma corpórea y la percatación mutua54. El primero se refiere a la influencia que los demás, 
con sus respectivos cuerpos, ejercen sobre nosotros cuando somos conscientes de estar siendo 
observados, pues el mismo cuerpo funciona como elemento de comunicación: “The body of 
the other is a key medium for communicating both presence and for the user to construct some 
model of the internal states of the other” (Biocca et al., 2003, p. 462),  
Biocca et al. subrayan además la importancia que otorga Goffman a los canales 
sensoriales para experimentar la copresencia55: “Goffman sees each sensory channel as a 
medium for experiencing social presence” (2003, p. 462). Unos canales sensoriales que en las 
primeras etapas de la CMO eran bastante limitados, pues la comunicación se basaba 
principalmente en lenguaje escrito, pero el desarrollo de la tecnología propició la aparición, en 
primer lugar, del canal auditivo, a lo que se le sumó el visual. 
Este elemento de percatación sensorial del otro en forma corpórea, creemos que guarda 
estrecha relación con otro de los aspectos en los que Biocca et al. dividen la PS, denominado 
como behavioral engagement. Incluso opinamos que se pueden fundir en una misma 
dimensión, pues esta última se refiere a los elementos no verbales de la comunicación 
transmitidos corpóreamente durante una interacción sincrónica: “Reference is made to levels 
of behavioral engagement such as eye contact, nonverbal mirroring, turn taking, and so forth” 
(Biocca et al., 2003, p. 465). 
El segundo aspecto de Goffman recogido por Biocca et al. que antes apuntábamos es 
la percatación mutua. En opinión del sociólogo, para poder hablar de copresencia no es 
suficiente que dos personas compartan un mismo espacio56, sino que ambos deben reproducir 
elementos de atención mutua, de forma que el otro sienta que está siendo tenido en cuenta 
durante la interacción:  
The definitions of copresence move into mutual awareness when they emphasize 
attention to the sensory properties of the other, especially an awareness of both 
user/observer and mediated other. The user is aware of the mediated other, and the other 
 
54 Sensory Awareness Of The Embodied Other y Mutual Awareness en el original. 
55 Biocca et al. emplean en esta referencia el término presencia social en lugar de copresencia. 
56 Aquí nos estamos refiriendo a los entornos inmediatos. 
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is aware of the user. (…) In these definitions, the reaction of the other to the user 
validates that “they are there” and aware (Biocca et al., 2003, p. 463). 
De esta forma, los actores comunicativos son conscientes de la existencia del otro a 
partir de las señales interactivas que reproducen durante la comunicación. Estas señales 
interactivas, verbalizadas o no, sirven para demostrar, por ejemplo, que el comunicante está 
siendo escuchado. 
Por lo tanto, podemos resolver que la percepción de copresencia57, o sensación de estar 
con otro, está relacionada con dos factores: la posibilidad de los comunicantes para transmitir 
y recibir mensajes a través de los canales sensoriales en un determinado medio y, en segundo 
lugar, de las señales sensoriales que los comunicantes reproducen durante un intercambio 
comunicativo que sirven para mostrar atención. Huelga decir que ambos factores dependerán 
de la capacidad del medio para transmitir y recibir con mejor o peor fidelidad el acto 
comunicativo, ya sea por sus características multimodales, o por su calidad técnica. 
Schroeder, un investigador especializado en los entornos virtuales, expone una serie de 
factores aplicados al mundo digital que sirven para complementar el análisis de Goffman, más 
centrado en las interacciones inmediatas: 
When it comes to “being there together,” the factors—as we have seen—become much 
less well researched and much more complex. These factors include the nonverbal 
communication of the avatar, avatar appearance and behavior, and the extent to which 
people jointly exercise control over the graphical environment and its features (R. 
Schroeder, 2010, p. 281). 
Los elementos de la comunicación no verbal y el comportamiento serían equivalentes 
a la percatación sensorial del otro en forma corpórea y la percatación mutua que antes 
citábamos. Pero Schroeder, junto con Steed (2015), añaden a esta percatación mutua un nuevo 
matiz, una cuestión que ya había sido anotada por Garau (2003), la correspondencia entre cómo 
se ve el avatar (fidelidad visual) y cómo se comporta (fidelidad de comportamiento); esto es, 
 
57 De acuerdo a nuestra percepción de copresencia que tomamos de Biocca et al. (2003); Zhao (2003) elaboró una 
taxonomía de este término, bastante elaborada y compleja, pero entendiéndolo como un modo de comunicación, 
no como una percepción psicológica del comunicante. 
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los ojos de este pueden parecer reales, pero si estos son totalmente estáticos o no se producen 
guiños, la percepción de copresencia puede verse afectada. 
Además, en la cita anterior Schroeder determina como otro elemento decisivo en el 
concepto de copresencia el entorno, sus características y la medida en la que los actores pueden 
interactuar de manera conjunta. 
No obstante, los factores que hemos señalado hasta ahora se corresponden con 
elementos propios del medio, pero estos no son los únicos que pueden tener un efecto en la 
copresencia. A este respecto, en el metaanálisis llevado a cabo por Oh, Bailenso y Welch (2018) 
se exponen y analizan los factores que la bibliografía especializada ha relacionado con este 
concepto58. Partiendo del análisis de 152 trabajos, los investigadores identifican cuatro grupos 
principales: cualidades inmersivas de medio, diferencias contextuales, características 
demográficas y rasgos psicológicos individuales. 
Como los mismo autores indican, las conclusiones que se extraen del metaanálisis 
deben ser tomadas con precaución, dado el escaso número de individuos que conforman la 
muestra de algunos estudios59, sin embargo, son muy útiles para obtener una óptica general de 
los condicionantes que rodean al concepto de copresencia. 
En primer lugar, respecto a las cualidades inmersivas, Oh et al. destacan un efecto 
positivo sobre la copresencia en las señales de profundidad (visión estereoscópica y paralaje), 
la calidad del audio, el feedback háptico y la interactividad, mientras que la modalidad, la 
representación visual y la pantalla presentaban una relación más débil. En cuanto a las variables 
contextuales, son significativas la proximidad física, las señales sociales (conversación, trabajo 
en grupo, etc.) y de identificación (nombre, fotografía) y los rasgos de personalidad del humano 
virtual. En tercer lugar, características demográficas como el género o la edad no guardan 
relación, aparentemente, con la percepción de copresencia. En cuarto y último lugar, rasgos 
psicológicos relacionados como la extraversión y la necesidad de pertenencia también parecen 
afectar a la percepción de copresencia. 
Como se desprende de este metaanálisis, la copresencia es un término 
multidimensional, cuya percepción puede verse afectada por un amplio número de 
condicionantes. En nuestra investigación nos centraremos en analizar aquellos referidos a la 
 
58 En este trabajo la copresencia es denominada presencia social. 
59 Amén de otras limitaciones citadas en el trabajo. 
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cualidades inmersivas del medio, más concretamente, en la modalidad, es decir, en cómo se 
relacionan las características modales de dos dispositivos tecnológicos con la copresencia. 
Tal y como hemos señalado, las investigaciones no han sido concluyentes respecto al 
nivel de inmersión de un medio con la percepción de copresencia (Oh et al., 2018). Sin 
embargo, los estudios a este respecto son escasos y, además, en ninguno de ellos se han 
analizado los dispositivos RVI actuales, por lo que consideramos oportuna nuestra propuesta. 
3.3. Telepresencia espacial 
Este término no formará parte de nuestras hipótesis, sin embargo, es necesario 
analizarlo debido a las similitudes conceptuales que comparte con la copresencia, siendo ambos 
términos complementarios, como desarrollaremos en las siguientes líneas.  
Las primeras conceptualizaciones en torno a la telepresencia espacial (TE en adelante) 
surgieron del campo de la ingeniería de la mano de investigadores como Minsky: “Each motion 
of your arm, hand, and fingers is reproduced at another place by mobile, mechanical hands. 
Light, dextrous, and strong, these hands have their own sensors happen-through which you see 
and feel what is happening” (Minsky, 1980, p. 45). 
Desde esta perspectiva se entendía la TE en términos operativos, como una habilidad 
mediante la cual el ser humano podía manejar robots a grandes distancias, lo que permitiría 
trabajar en entornos no seguros como una central nuclear o incluso en Marte a través de un 
rover. Estas predicciones de Minsky son ya una realidad, pero lo que no nombró en su artículo 
fue la aplicación de este mismo principio en un mundo virtual, ámbito en el que se sitúa nuestra 
investigación. 
Con el paso del tiempo, investigadores del campo de la psicología comenzaron a 
estudiar la TE, siendo en la actualidad la principal perspectiva a la hora de analizar este 
fenómeno, lo que ha favorecido la aparición de un quórum a la hora de entender este concepto 
como una experiencia subjetiva: “There is now a widespread  consensus that Spatial Presence 
is a subjective experience or (cognitive) feeling of the user of being physically located within 
the space depicted by a medium”(Hartmann et al., 2015, p. 128). 
Ahora bien, cabe preguntarse por los factores que condicionan su percepción, así como 
sobre los elementos de los que depende la sensación de “estar allí”. Hartmann et al. (2015) 
realizaron recientemente una revisión de los aportes en el campo de la teoría de la presencia 
espacial (Draper et al., 1998; Sanchez-Vives y Slater, 2005; Schubert et al., 2001; Slater et al., 




1994, 1996; Slater y Steed, 2000; Slater y Usoh, 1993, 1994; Slater y Wilbur, 1997; Steuer, 
1992; Wirth et al., 2007). Tras su análisis, Hartmann et al. destacan el acuerdo creciente por 
parte de la comunidad científica acerca de los determinantes que favorecen la TE. 
Evitaremos hacer un repaso de cada una de las aportaciones teóricas que reseñan 
Hartmann et al., e invitamos al lector que quiera profundizar en este terreno a consultar su 
análisis y las referencias que se citan. Por nuestra parte, hemos elaborado una síntesis que 
aglutina las principales aportaciones teóricas. 
Según los principales teóricos de este campo, la percepción subjetiva de la TE se verá 
favorecida cuando el usuario emplee un medio que permita la transmisión del mayor número 
de señales multimodales posibles, de manera similar a como se recibirían en el mundo real, por 
ejemplo, con visualización subjetiva y audio espacial, así como la correcta recepción y 
representación en el mundo virtual de las señales multimodales de entrada del usuario. Esta 
relación de retroalimentación es tan intensa que los estímulos del mundo real quedan 
suprimidos, favoreciendo la atención del usuario en el mundo virtual, la sensación de non-
mediation (Lombard y Ditton, 2006) o de no estar usando tecnología y que este sitúe su marco 
primario egocéntrico de referencia (Riecke y Von Der Heyde, 2002), es decir, su yo, en el 
mundo virtual. En la Figura 12 mostramos una representación visual de esta síntesis teórica. 
 
Figura 12. Telepresencia espacial subjetiva mediante el uso de un dispositivo de realidad virtual inmersiva. 
Cuando en este intercambio sensorial se producen rupturas o breaks in presence (Slater, 
2002)  de índole interna al medio o  del mundo físico inmediato (Garau, 2003), el usuario 
vuelve a posicionarse en el mundo real, de lo que se deduciría que el usuario solo se podría 




Señales multisensoriales realistas 
No mediación 
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situar a sí mismo en un único espacio, el mundo real o el virtual60, de manera que la TE 
constituiría un elemento binario. Pero como apuntan Hartmann et al. (2015), se trata de una 
cuestión sobre la que aún no hay acuerdo, pues otra de las posturas, con la que nosotros 
coincidimos, considera que la TE puede percibirse con mayor o menor intensidad, como una 
experiencia lineal; así, en algunos casos el medio empleado puede que no sugiera la aparición 
de la percepción de la TE, que lo haga de manera limitada, o que la sensación de TE sea tan 
alta que se produzca una inmersión tal en la que se puedan producir las rupturas antes 
mencionadas. Asimismo, a esta cualidad del medio para favorecer un mayor o menor grado de 
TE habría que añadirle las propias características del usuario (Wirth et al., 2007), puesto que 
usando un mismo medio la TE percibida puede variar en función de la persona. 
Tanto la TE como la copresencia son dos términos complementarios, pues el primero 
se refiere a la relación entre humanos y objetos, mientras que el segundo indica la relación 
entre humanos (S. Zhao, 2003). No obstante, antes apuntábamos cómo las dimensiones de la 
presencia se solapan (Lombard y Jones, 2015), lo que resulta especialmente evidente en el caso 
de la TE y la copresencia, pues los factores que consideramos determinantes para su percepción 
muestran claras similitudes; concretamente, en lo referente a la capacidad del medio para 
transmitir y recibir mensajes de manera multimodal. Esta relación se señala también por parte 
de Durlach y Slater: “the extent to which the participants feel present in this common 
environment will depend on the same factors that determine presence in individual virtual 
environments” (2000, p. 216). 
De manera especial, resaltan la relevancia de la interacción manual como factor 
determinante, pues la sensación de estar juntos en un entorno virtual se vería potenciada si los 
comunicantes realizaran colaborativamente cambios en el entorno. Estos autores llegan incluso 
a darle más importancia al sentido del tacto sobre la audición o la vista: 
Touch is not, like audition and vision, a “distance sense”. In the natural world, one must 
be very close to an object in order to be able to touch it. Furthermore, whereas 
technology has provided all of us with substantial amounts of past experience in hearing 
and seeing events and objects in the real world at supernormal distances via the 
telephone and television, it is only recently that one has been able to extend one’s ability 
to touch and manipulate objects at supernormal distances via teleoperators. Both of 
 
60 Esta división binaria de la realidad – virtualidad no se da en los dispositivos de realidad mixta, concepto que 
más adelante introduciremos, pues ambos mundos se yuxtaponen entre sí. 
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these features suggest that touching and manipulating objects is likely to increase one’s 
sense of presence (Durlach y Slater, 2000, pp. 216-217). 
Este aporte va en relación con una de las conclusiones en el campo de la teoría de la 
presencia espacial señalada por Hartmann et al. (2015), la importancia del cuerpo como 
elemento a insertar en el entorno virtual para favorecer la sensación de TE. No obstante, esta 
hipótesis se ha podido verificar únicamente para el caso de la TE, no de la copresencia61 
(Sallnäs et al., 2000), de manera que, aunque los dos elementos compartan factores causales, 
el grado de influencia de los mismos puede variar. 
Adicionalmente, Durlach y Slater (2000) nombran la importancia de la comunicación 
no verbal para las interacciones del mundo real, sin embargo, dadas las limitaciones técnicas 
del momento en el que se escribió el artículo, los investigadores señalan la problemática de 
hacer esto viable, por lo que la obvian y se centran en la interacción manual, como antes hemos 
apuntado. 
Por último, otra cuestión interesante que no ha sido suficientemente analizada es la 
relación de interdependencia entre TE y copresencia. A este respecto, Durlach y Slater (2000) 
opinan que para que se pueda percibir la sensación de estar juntos en un mismo espacio, los 
comunicantes deben primero apreciar que están en ese entorno virtual: “For a number of 
individuals to feel present in a common environment, they obviously must both share a 
common environment and have a sense of presence in the place depicted” (2000, p. 215). 
Durlach y Slater realizan esta aseveración en un análisis circunscrito a los mundos 
virtuales en donde subrayan la importancia de la interacción táctil para fomentar la sensación 
de copresencia. Creemos que sería interesante analizar cómo se relaciona la copresencia 
además de en estos entornos virtuales, en un entorno de videoconferencia en donde el medio 
empleado puede generar percepciones diferentes en relación con este concepto, especialmente 





61 En el estudio llevado a cabo por Sallnäs et al. no analizan la coprensencia sino la presencia social, en la manera 
definida por Short et al. (1976). 




En este capítulo hemos examinado la telepresencia espacial y la copresencia, dos 
elementos muy relevantes para nuestra investigación que se prestan a numerosas 
interpretaciones debido a su complejidad teórica. 
Comenzamos el capítulo localizando estos dos términos dentro del complejo universo 
de la teoría de la presencia. En esta sección fue de especial importancia fijar la distinción entre 
la copresencia que investigamos en nuestro trabajo y la presencial social, término que, a 
diferencia de aquel, sí ha sido abordado por los académicos de la enseñanza de idiomas a 
distancia. 
Después de esta puntualización, en el segundo epígrafe nos detuvimos a examinar la 
copresencia o sensación de estar juntos. Aquí, expusimos algunas de sus definiciones y 
detallamos los factores que intervienen en la percepción de esta sensación de estar juntos. 
Por útimo, concluímos este capítulo analizando la telepresencia espacial o sensación de 
estar en otro sitio. Pese a no formar parte de nuestras hipótesis de trabajo, este término y la 
copresencia son complementarios, tal como hemos explicado. En este apartado llevamos a cabo 
una síntesis teórica respecto a los elementos que favorecen la percepción de la TE. Además, 
dada su semejanza con la copresencia, algunos de los sus conceptos que intervienen en su 
aparición, como la sensación de no mediación o los breaks in presence, consideramos que son 
también aplicables a la copresencia. 
En el próximo capítulo pasaremos a abordar otro elemento clave en nuestra 
investigación: la realidad virtual inmersiva. 
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Capítulo 4: La realidad virtual inmersiva 
Debido a la presencia que tiene en nuestra investigación, el objetivo de este capítulo es 
ofrecer al lector una contextualización en torno al concepto de realidad virtual inmersiva. Para 
ello, abordaremos en primer lugar algunas aclaraciones alrededor de este término, ubicando el 
tipo de realidad que hemos empleado en nuestro trabajo. Continuaremos en el segundo apartado 
con la tecnología que la hace posible, exponiendo sus orígenes, evolución, y dispositivos 
actuales. En el tercer apartado, realizaremos una categorización del software actual según sus 
posibles usos en la enseñanza de lenguas extranjeras. Por último, realizaremos una descripción 
de la aplicación de RVI denominada Facebook Spaces, plataforma que hemos empleado 
durante nuestra fase de experimentación. 
4.1. Aclaraciones terminológicas 
En las sociedades occidentales contemporáneas vivimos inmersos en la tecnología a un 
nivel no visto anteriormente. Está presente de manera ubicua, tomando muy diversas formas; 
en casa, por ejemplo, es cada más habitual contar con un robot aspirador o un asistente virtual. 
Asimismo, es raro el coche que no cuente con un sistema de posicionamiento y navegación; y 
en nuestros bolsillos, el móvil inteligente se está convirtiendo en un elemento más importante 
que las, cada vez más prescindibles, llaves o cartera. 
Todos estos dispositivos electrónicos vienen además acompañados de un maremágnum 
de vocablos: wifi, navegador, fibra óptica, GPS, dron, nube, streaming, realidad aumentada, 
educación virtual, etc. Resulta inevitable que toda esta nueva terminología genere confusión 
en cualquier persona, incluso entre las más avezadas. Es por ello por lo que se hace 
especialmente necesario clarificar uno de los conceptos presentes en nuestra investigación: la 
realidad virtual inmersiva.  
En las próximas líneas trataremos, en primer lugar, el concepto de realidad virtual 
(RV). A continuación, diferenciaremos la realidad virtual inmersiva (RVI) de otros sistemas 
de RV. Por último, nos ocuparemos de distinguir la RV de otros tipos de realidades. 
4.1.1. Realidad virtual: definición y taxonomía 
La RV, al igual que ocurre con el concepto de presencia, ha sido tratado por varios 
campos del saber, de ahí que exista cierta confusión en torno a este término. Desde la enseñanza 
de idiomas se ha identificado con los mundos virtuales que reseñamos en el Capítulo 1. En las 
áreas de la informática y la ingeniería existe la tendencia a identificar la RV únicamente con 
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los sistemas más inmersivos, los que hacen uso de un casco o HMD (véase por ejemplo 
LaValle, 2016). Además, el adjetivo virtual es empleado también para referirse a las clases a 
distancia realizadas por ordenador. ¿En qué consiste entonces la RV? 
Para responder a esta pregunta tomaremos la siguiente definición: “The concept of 
Virtual Reality (VR) refers to a whole simulated reality, which is built with computer systems 
by using digital formats” (Martín-Gutiérrez et al., 2017, p. 473). De manera que cuando 
hablamos de RV estamos hablando de un entorno, que puede simular un mundo real o no, 
generado completamente de manera digital; cuestión aparte es el modo en el que el usuario 
visualiza este mundo sintético e interacciona con él como trataremos a continuación. 
Tomando como punto de partida esta definición, podemos avanzar hacia una taxonomía 
que nos permita ubicar y definir la realidad virtual de tipo inmersivo. En este sentido, 
tomaremos como referencia el trabajo de Costello (1997), ya citado en la Introducción. Este 
autor lleva a cabo una división de los tipos de sistemas de RV basada en la sensación de 
inmersión o presencia, conceptos que para el autor son sinónimos y que podríamos identificar 
con la telepresencia espacial expuesta anteriormente:  
Immersion or presence can be regarded as how powerfully the attention of the user is 
focused on the task in hand. Immersion presence is generally believed to be the product 
of several parameters including level of interactivity, image complexity, stereoscopic 
view, field of regard and the update rate of the display (Costello, 1997, p. 6). 
A partir de esta sensación de inmersión, Costello diferencia tres sistemas de realidad 
virtual: (1) sistemas no inmersivos, en donde el usuario experimenta la RV a través de la 
pantalla de un ordenador e interacciona con el entorno virtual mediante un ratón o teclado; (2) 
sistemas semi-inmersivos, que tratan de hacer la experiencia más inmersiva a través de una o 
varias pantallas de mayor tamaño y del uso o no de una plataforma móvil, así como unas gafas 
opcionales para obtener una imagen estereoscópica62. Y, por último, (3) sistemas 
completamente inmersivos, en los que el usuario interacciona a través de un casco de realidad 
aumentada/virtual o HMD, en cuyo monitor, situado a escasos centímetros del usuario, se 
muestran imágenes estereoscópicas, las cuales suelen acompañarse de auriculares con sonido 
 
62 Estos sistemas son llamados CAVEs (del inglés Cave Automatic Virtual Environment). 
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estéreo y de mandos hápticos que nos permiten interaccionar con el mundo virtual. En la Figura 
13 se muestran tres imágenes que se corresponden con cada una de las categorías expuestas. 
 
Figura 13. Sistemas virtuales según su grado de inmersión. Tomado de “Virtual Technologies Trends in 
Education,” por J. Martín-Gutiérrez, C. E. Mora, B. Añorbe-Díaz, A. Gonzalez-Marrero, 2017, Eurasia Journal 
of Mathematics, Science and Technology Education, 13 (2), p. 475. Open Access 2017 por iSER Publications. 
En nuestra investigación nos centraremos en analizar la categoría de realidad virtual 
que se desarrolla en entornos inmersivos, adjetivo que creemos necesario emplear para evitar 
la confusión entre los diferentes sistemas mencionados.  
Milgram y Kishino, autores que volveremos a retomar en los próximos párrafos, 
formulan una definición de RVI63 en donde se refleja la importancia de la inmersión como 
rasgo determinante:  
The conventionally held view of a Virtual Reality (VR) environment is one in which 
the participant-observer is totally immersed in, and able to interact with, a completely 
synthetic world. Such a world may mimic the properties of some real-world 
environments, either existing or fictional; however, it can also exceed the bounds of 
physical reality by creating a world in which the physical laws ordinarily governing 
space, time, mechanics, material properties, etc. no longer hold (Milgram y Kishino, 
1994, p. 2). 
Estos autores, además de destacar la relevancia de la inmersión señalan otro aspecto, la 
capacidad de interacción en él. Por su parte, LaValle es más genérico al hablar no de 
interacción, sino de estimulación sensorial, englobando así otros sentidos: “[la RV puede ser 
definida como] Inducing targeted behavior in an organism by using artificial sensory 
stimulation, while the organism has little or no awareness of the interference (LaValle, 2016, 
p. 2). Asimismo, LaValle, en lugar de mencionar un entorno virtual, pone el énfasis en la 
 
63 Los siguientes autores no hablan de RVI, sino de RV, pero sus definiciones se aplican a aquella. 
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provocación de un comportamiento dirigido, y recoge además la sensación de non mediation 
que subrayábamos antes como rasgo definitorio en la TE. 
En la Figura 14 se muestra un ejemplo de configuración en la que el sujeto interacciona 
en un mundo virtual. 
 
Figura 14. Simulador en donde el usuario experimenta estar volando como un ave en los cielos de Nueva York. 
Tomado de Birdly (https://birdly.com). Todos los derechos reservados 2019 por SOMNIACS AG. 
En esta primera parte hemos localizado y definido la categoría de RVI, antes de tratar 
la tecnología que la hace posible nos queda una última cuestión aclaratoria por abordar, la 
diferencia entre RV y otros tipos de realidad, como la realidad aumentada. 
4.1.2. La realidad virtual y las otras realidades 
Realidad aumentada (RA) y realidad mixta (RM) son vocablos que cada vez cuentan 
con mayor presencia y difusión, pues comienza a ser habitual que incluso en los informativos 
hagan uso de esta tecnología; además, aplicaciones como Pokemon GO han servido para 
acrecentar esta fama. Sin embargo, diferenciar entre RV, RM y RA es una labor que puede 
resultar confusa incluso para algunos divulgadores tecnológicos. 
Con el propósito de clarificar las diferencias entre estas realidades es imprescindible 
revisar las aportaciones de Milgram y Kishino, en concreto, el concepto denominado el 
continuo de la realidad-virtualidad (1994). En este continuo se sitúa en el extremo izquierdo 
el entorno real, compuesto por elementos únicamente auténticos; en el extremo derecho se 
encuentra el entorno virtual, formado exclusivamente por elementos sintéticos. El espacio 
existente entre uno y otro estaría ocupado por la realidad mixta, definida como “[el entorno] in 
which real world and virtual world objects are presented together within a single display (…)” 
(Milgram y Kishino, 1994, p. 3). En la Figura 15 se ilustra la representación gráfica de este 
concepto. 




Figura 15. Representación simplificada del continuo realidad-virtualidad. Tomado de “Augmented Reality: A 
class of displays on the reality-virtuality continuum,” por P. Milgram, H. Takemura, A. Utsumi, F. Kishino, 1995, 
Augmented reality: a class of displays on the reality-virtuality continuum, Proc. SPIE 2351, Telemanipulator and 
Telepresence Technologies, p. 283. Todos los derechos reservados 1995 por Society of Photo-Optical 
Instrumentation Engineers (SPIE). 
Como queda reflejado en la figura, la RM se compone a su vez de dos elementos: la 
realidad aumentada y la virtualidad aumentada (VA). La primera es definida como “any case 
in which an otherwise real environment is "augmented64" by means of virtual (computer 
graphic) objects” (Milgram y Kishino, 1994, p. 4). Es decir, a la imagen real se le añade una 
capa digital que sirve para “enriquecer” la realidad. Este tipo de realidad es bastante conocido 
debido a la difusión mediática que más arriba mencionábamos. En la Figura 16. Ejemplos de 
realidad aumentada empleada durante coberturas informativas: a) información meteorológica 
e b) información electoral. Figura 16a tomada de The Weather Channel, 2018 
(http://bit.ly/ra_wchannel). Todos los derechos reservados 2018 por Landmark Media 
Enterprises y Entertainment Studios. Figura 16b tomada de RTVE, 2019 (http://bit.ly/ra_rtve). 
Todos los derechos reservados 2020 por Corporación de Radio y Televisión Española 2020.   y 
en la Figura 17 se recogen algunos ejemplos. 
 
Figura 16. Ejemplos de realidad aumentada empleada durante coberturas informativas: a) información 
meteorológica e b) información electoral. Figura 16a tomada de The Weather Channel, 2018 
(http://bit.ly/ra_wchannel). Todos los derechos reservados 2018 por Landmark Media Enterprises y Entertainment 
Studios. Figura 16b tomada de RTVE, 2019 (http://bit.ly/ra_rtve). Todos los derechos reservados 2020 por 
Corporación de Radio y Televisión Española 2020.   
 
64 Las comillas son de los autores. 
a. b. 




Figura 17. Ejemplos de realidad aumentada: (a) a través de un móvil con la aplicación Pokemon GO y (b) 
mediante las gafas Hololens 2. Figura 17a tomada de “Next big thing: The potential for Apple Glasses,” por R. 
Ritchie, 2018 (http://bit.ly/ra_pok). Todos los derechos reservados 2018 por Future US. Inc. Figura 17b tomada 
de “Hololens 2. A new vision for computing,” 2020 (http://bit.ly/ra_holo). Todos los derechos reservados 2020 
por Microsoft. 
Por otro lado, el segundo componente de la RM es la virtualidad aumentada, que se 




Figura 18. Ejemplos de virtualidad aumentada: (a) un teclado físico es integrado en un mundo virtual. (b) 
Escenario de juegos virtual en donde se integran bloques reales. Figura 18a tomada de “Lost in the rift,” por D. 
Boland y M. McGill, 2015, XRDS: Crossroads, The ACM Magazine for Students, 22 (1), p. 43. Todos los derechos 
reservados 2015 por los autores y ACM. Figura 18b tomada de “TactileVR: Integrating Physical Toys into Learn 
and Play Virtual Reality Experiences,” por L. Shapira, J. Amores, X. Benavides, 2016, Proceedings of the 2016 
IEEE International Symposium on Mixed and Augmented Reality, ISMAR 2016, p. 103. Todos los derechos 
reservados 2016 por IEEE. 
La VA no ha contado con la misma difusión que la RA, lo que creemos que ha podido 
contribuir a que la RM se identifique como sinónimo de esta y no como un subtipo65. En otras 
 
65 Si se desea profundizar acerca de la RM recomendamos revisar la taxonomía elaborada por Milgram y Kishino 
(1994) en donde se categorizan los diferentes dispositivos tecnológicos. 
a. b. 
b. a. 
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ocasiones, es habitual encontrar artículos de divulgación en los que la RM se presenta como un 
entorno más rico de RA por permitir la interacción con los objetos virtuales (Berrio Fernández, 
2019). Pero estas interpretaciones pertenecen al espectro del marketing y no al científico como 
apunta Nagamura (2018), en donde el concepto del continuo realidad-virtualidad sigue 
constituyendo un referente para los investigadores que abordan este campo. 
Este primer apartado ha tenido como objetivo ubicar la RVI respecto a otros tipos de 
RV y en relación con otras realidades. A continuación, nos ocuparemos de describir la 
tecnología que hace posible estos entornos de RVI. 
4.2. Head Mounted Display: la tecnología de realidad virtual inmersiva 
El objetivo de este apartado es presentar al lector un panorama de la tecnología HMD 
que posibilita la RVI. Para tal fin, expondremos primeramente su recorrido histórico hasta 
llegar a los dispositivos actuales. Tras esto, mostraremos los principales equipos, 
clasificándolos según el tipo de realidad que ofrecen y explicando a grandes rasgos el 
funcionamiento de esta tecnología. 
4.2.1. De los orígenes a los dispositivos actuales 
La tecnología de RVI no es tan novedosa como se podría pensar. En las siguientes líneas 
realizaremos un repaso histórico en donde distinguiremos sus antecedentes, los primeros pasos 
y la nueva oleada actual. 
Los antecedentes los podemos encontrar en los estereogramas del siglo XIX, parejas de 
imágenes bidimensionales que, mediante su visión en un estereoscopio lenticular (Brewster, 
1856), se genera en el usuario la ilusión de profundidad y una primitiva sensación de 
telepresencia espacial (Figura 19). 
 
Figura 19. Estereoscopio tipo Brewster. Tomado de “The Bill Douglas Cinema Museum,” (http://bit.ly/estereosc). 
Todos los derechos reservados 2020 por Universidad de Exeter.  
Ya a mediados del siglo XX, se patentó en 1945 (Mccollum, 1945) la idea del primer 
visor estereoscópico de televisión. La invención de Henry J. De N. Mccollum estaba provista 
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de lentes y mini tubos de rayos catódicos como se refleja en la Figura 20. Pese a la originalidad 
del invento, parece que no se llegó a construir (Steinicke, 2016). 
 
Figura 20. Ilustración de la patente denominada Stereoscopic television apparatus. Tomada de EE. UU. Patente 
N.º 2,388,170 (p. 1), por H. J. De N. Mccollum, 1945. Obra de dominio público por USPTO. 
Unos años más tarde, el inventor y cineasta Morton Heilig se inspiró en su idea de 
cinemaesfera66 (1955) para patentar la Telesphere Mask (Heilig, 1960), unas gafas en las que 
el usuario puede ver películas. Estas están provistas de dos minitelevisores cuya imagen es 
amplificada por lentes ajustables que crean, además de una visión estereoscópica, la sensación 
de una visión periférica de 140 grados. Además, el invento cuenta con sonido estéreo y dos 
tubos de los que puede salir aire perfumado a distintas velocidades y temperatura. El aparato 
llegó a ser construido (Berkman, 2018; Brockwell, 2016), pero como testigo de la invención 
solo contamos con la fotografía que se muestra en la Figura 21. 
  
Figura 21. Imágenes de Telesphere Mask: a) patente y b) prototipo. Figura 21a tomada de EE. UU. Patente N.º 
2,955,156 (p. 1), por M. Heilig, 1960. Obra de dominio público por USPTO. Figura 21b tomada de “Morton 
 
66 Entre otros elementos, esta propuesta se basaba en la proyección de películas en tres dimensiones, idea que no 
era nueva, pues ya se había desarrollado en otros proyectos que se remontan a 1889 (Theberge, 1980). 
a. b. 
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Heilig: Inventor VR,” por USC Schoolf of Cinematics Arts (http://uschefnerarchive.com/morton-heilig-inventor-
vr/). Todos los derechos reservados 2020 por USC Hugh M. Hefner Moving Image Archive. 
Poco tiempo después, Heilig ideó el Sensorama (Heilig, 1962), una máquina individual 
en la que el usuario puede visionar estereoscópicamente películas, además incluye olores, 
viento, vibraciones y sonido estéreo67. La invención, ilustrada en la Figura 22, supuso un 
fracaso comercial y fue usada como máquina de recreativos (Berkman, 2018). 
  
Figura 22. Invenciones de Heilig para la visión estereoscópica de películas: a) Sensorama y b) cámara 
tridimensional con la que el cineasta e inventor grababa las películas. Figuras tomadas de “Morton Heilig: Inventor 
VR,” por USC Schoolf of Cinematics Arts (http://uschefnerarchive.com/morton-heilig-inventor-vr/). Todos los 
derechos reservados 2020 por USC Hugh M. Hefner Moving Image Archive. 
De manera contemporánea a los inventos de Heilig, dos ingenieros de la empresa de 
electrónica Philco Corporation (Comeau y Bryan, 1961) desarrollaron un sistema de 
visualización remota controlado a distancia, llamado Headsight, pensado para ser operado en 
entornos militares. El aparato, ilustrado en la Figura 23, estaba equipado con un visor en el que 
se retransmitían imágenes en directo de una cámara remota68. Esta invención se encuadra 
dentro del concepto de telepresencia entendido por Minsky (1980) que antes referenciábamos, 
pues el casco incorporaba un dispositivo que reconocía los movimientos de la cabeza, lo que 
permitía girar una cámara de la que se recibía su señal de vídeo. Esta habilidad para reconocer 
el movimiento hace que podamos hablar del primer HMD tal como lo entendemos hoy. 
 
67 En este enlace es posible ver al inventor explicando su máquina: 
https://www.youtube.com/watch?v=vSINEBZNCks. 
68 Para una descripción más detallada remitimos a la patente (Bradley, 1965). 
a. b. 




Figura 23. Sistema de visualización remota controlado a distancia: a) Representación del sistema y b) detalle del 
HMD. Figuras tomadas de EE. UU. Patente N.º 3,205,303 (p. 1), por W. Bradley, 1965. Obra de dominio público 
por USPTO. 
Hasta ahora, los dispositivos que hemos ido exponiendo no representaban realidades 
alternativas, sino el mundo real, ya sea en forma de imagen asincrónica o sincrónica. No 
obstante, han sentado las bases sobre las que se construyó la tecnología de RVI. En 1965 el 
ingeniero Ivan E. Sutherland realizó una nueva contribución, pues se atrevió a idear otro tipo 
de relación humano – ordenador, en donde la interacción fuera más allá del teclado, 
extendiéndose a otras partes del cuerpo. Además, se imaginó que el ordenador podría 
representar en lo que llamó the ultimate display mundos irreales que no siguieran las reglas de 
la física: 
There is no reason why the objects displayed by a computer have to follow the ordinary 
rules of physical reality with which we are familiar. The kinesthetic display might be 
used to simulate the motions of a negative mass. The user of one of today's visual 
displays can easily make solid objects transparent - he can "see through matter!" 
Concepts which never before had any visual representation can be shown, for example 
the "constraints" in Sketchpad (Sutherland, 1965, p. 2). 
Tan solo tres años más tarde, Sutherland, en colaboración con otros ingenieros, 
materializó parte de estas ideas al desarrollar Sword of Damocles (Sutherland, 1968), un HMD 
que proyectaba figuras en dos pequeñas lentes estereoscópicas situadas a escasos centímetros 
de los ojos del usuario, por lo que nos encontramos con el primer dispositivo creado de RA 
(Steinicke, 2016). Además, la invención constaba con un sistema rudimentario que permitía 
registrar los movimientos de la cabeza del usuario. En la Figura 24 se ilustra este dispositivo. 
a. b. 




Figura 24. Sword of Damocles: a) esquema con las principales partes b) visión general y c) imagen en detalle del 
HMD. Tomado de “A head-mounted three dimensional display,” por I. Sutherland, 1968, Proceedings of the 
December 9-11, 1968, fall joint computer conference, part I on - AFIPS '68 (Fall, part I), pp. 758-760. Todos los 
derechos reservados 1968 por ACM, Inc. 
Fue necesario que pasaran unos cuantos años para que la NASA desarrollara en 1986 
el primer dispositivo de RVI, de nombre Virtual Visual Environment Display (VIVED), 
descrito como: 
A head-mounted, wide-angle, stereoscopic display system controlled by operator 
position, voice and gesture has been developed for use as a multipurpose interface 
environment. The system provides a multisensory, interactive display environment in 
which a user can virtually explore a 360-degree synthesized or remotely sensed 
environment and can viscerally interact with its components (McGreevy, 1991, p. 1). 
Además, como se especifica en la descripción, el aparato incluía la posibilidad de 
interactuar con el mundo virtual mediante el uso de guantes69 y comandos de voz. En la Figura 
25 se muestran imagénes de esta invención. 
 
Figura 25. VIVED: a) componentes internos b) mundo sintético e c) interacción mediante DataGlove. Tomado 
de “Virtual environment display system,” por S. S. Fisher, M. McGreevy, J. Humphries, W. Robinett, 1987, 
 
69 De nombre comercial DataGlove, desarrollado por VPL Research Inc.  
b. a. 
c. 
b. a. c. 
Primera parte: Marco teórico      Capítulo 4: La realidad virtual inmersiva 
107 
 
Proceedings of the 1986 workshop on Interactive 3D graphics - SI3D '86, pp. 78, 79, 82. Todos los derechos 
reservados 1987 por ACM Press. 
Dos años más tarde (Fisher et al., 1988) se creó una nueva versión del dispositivo, 
denominada VIEW (Virtual Interface Environment Workstation). Como se muestra en la 
Figura 26, el HMD era más simple que su predecesor, teniendo una apariencia similar a las 
versiones que podemos encontrar en la actualidad.  
 
Figura 26. The Virtual Interface Environment Workstation (VIEW): a) HMD con DataGlove b) versión de 1990 
desarrollada en colaboración con VPL Research. Figura 26a tomada de “Virtual Interface Environment 
Workstations,” por S. S. Fisher, E. M. Wenzel, C. Coler, M. W. McGreevy, Proceedings of the Human Factors 
Society Annual Meeting, 32 (2), p. 91. Todos los derechos reservados 1988 por SAGE Publications. Figura 26b 
tomada de nasa.gov (https://go.nasa.gov/2WgpWwg). Obra de dominio público por NASA. 
La aparición de este dispositivo marcó una nueva etapa en el desarrollo de los HMD, 
pues a partir de su invención se comenzaron a desarrollar dispositivos de RVI a nivel comercial, 
siendo uno de los primeros el EyePhone (Figura 27), desarrollado por VPL Research Inc. en 
1987. Como novedad, este HMD permitía la visión de gráficos virtuales en color (Teitel, 1990). 
Su precio era bastante elevado, 10.650$ para el modelo 2 LX, 49.000$ para el modelo HRX y 
9.000$ para los guantes (Emerging Markets for Virtual Reality, 1992), pero a esta elevada suma 
había que añadirle además un ordenador. La compañía ofrecía el kit completo, denominado 
Reality Built for Two (Blanchard et al., 1990), a un precio de 430.000$ (Johnston, 1990).  
a. b. 




Figura 27. Ejemplos de uso de EyePhone: a) el científico de la NASA, Bowen Loftin, trabajando en un entorno 
simulado de RV desarrollado para entrenar a astronautas b) demostración durante la emisión en 1992 del programa 
Computer Chronicles nº 948. Figura 27a tomada de “From the archives: NASA explores virtual reality in 1992,” 
por D. Silverman, 1992 (http://bit.ly/h_chronicle). Todos los derechos reservados 1992 por Hearst Corporation. 
Figura 27b tomada de “The Computer Chronicles - Virtual Reality (1992),” por The Computer Chronicles, 2013 
(http://bit.ly/c_chronicles). Todos los derechos reservados 1992 por Public Broadcasting Service. 
El precio de esta tecnología restringía su compra por parte del consumidor privado, por 
lo que W Industries (renombrada Virtuality Group Plc), empresa dedicada al desarrollo y venta 
de máquinas recreativas de RVI, encontró un nicho de mercado a principios de los años 9070. 
Además de dar de visibilidad a esta tecnología, cabe destacar el hecho de que desde esta 
compañía desarrolló entornos de multijugador, de forma que estaríamos ante los primeros 
entornos virtuales inmersivos que permitían la percepción de copresencia. En la Figura 28 se 
muestran tres modelos, en sus versiones sedente y de pie.  
 
    
Figura 28. Modelos de máquinas arcade desarrolladas por Virtuality Group Plc: a) 1000SD b) 1000CS c) SU2000. 
Tomado de “Advanced Display Solutions for Virtuality Applications,” (https://virtuality.com/). Todos los 
derechos reservados por Virtuality.com. 
 
70 Durante esta época el Dr. Jonathan D Waldern, fundador de la compañía, gozó de cierta notoriedad en los 
medios, siendo entrevistado en varias ocasiones. Actualmente está disponibles algunas entrevistas, como la 
realizada por las noticias de la ABC en 1991 https://www.youtube.com/watch?v=rVn3H93Ysag o la emitida en 
1994 por el programa de la BBC How do they do that? https://www.youtube.com/watch?v=kw0-IKQJVeg&t=.  
 
a. b. 
b. a. c. 
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Durante esa misma década, la industria de los videojuegos realizó esfuerzos para llevar 
la tecnología de RVI a los hogares, en algunas ocasiones las ideas se quedaron únicamente 
como prototipos y no salieron al mercado, como el caso de SEGA VR, presentado al público en 
1993 durante la Feria de Electrónica del Consumo de Invierno71 (más conocida en la actualidad 
como CES) o de Jaguar VR, dado a conocer en este mismo evento dos años más tarde. Ambos 
prototipos se ilustran en la Figura 29.  
   
Figura 29. Dispositivos HMD que no salieron al mercado: a) SEGA VR b) Jaguar VR. Figura 29a tomada de 
“The Sega VR Headset That Never Was,” por M. Hill, 2014 (http://bit.ly/sega-vr). Todos los derechos reservados 
SEGA. Figura 29b tomada de “10 Obscure Atari Machines That You Never Even Knew About,” 2018 
(http://bit.ly/atari_vr). Todos los derechos reservados Atari. 
En los casos en los que se produjeron lanzamientos, el éxito comercial fue escaso, 
véanse los modelos desarrollados por Victor Maxx Technologies, Inc., Virtual Boy, 
desarrollado por Nintendo, Magnabox Scuba de Philips72 o VFX-1 y VFX-3D de Interactive 
Imaging Systems, Inc. En la Figura 30 mostramos sus imágenes. 
    
Figura 30. Dispositivos HMD vendidos durante la década de 1990: a) VictorMaxx Stuntmaster b) Virtual Boye 
c) Philips Magnavox Scuba d) VF-X1. Figura 30a tomada de “Wikimedia Commons,” (http://bit.ly/v_max). CC-
BY-NC-ND por Evan-Amos. Figura 30b tomada de “Wikimedia Commons,” (http://bit.ly/jaguar_vr). Obra de 
dominio público por Evan-Amos. Figura 30c tomada de “The Scuba review,” por J. Dogey   
(http://dogeymon.tripod.com/id10.html). Créditos por Philips. Figura 30d tomada de “Wikipedia Commons,” 
(http://bit.ly/vfx1_h). CC-BY-NC-ND por Ajerimez. 
 
71 En este en siguiente enlace es posible visionar el momento del lanzamiento: 
https://www.youtube.com/watch?v=yd98RGxad0U. 
72 Este visor estaba basado en el modelo Jaguar VR desarrollado por Atari. 
a. b. 
c. d. b. a. 
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Los motivos por los que esta tecnología no consiguió convencer al público podemos 
encontrarlos en el alto precio de algunos productos, el bajo realismo de los gráficos y las 
limitadas especificaciones de los HMD como la latencia (retraso entre acción y reacción en el 
entorno virtual), la tasa de refresco (número de imágenes por segundo), o el limitado campo de 
visión de las lentes. Además, en algunos casos, como en el del Scuba o StuntMaster, la visión 
era monoscópica, en dos dimensiones, de manera que el HMD se limitaba básicamente a 
proyectar a unos centímetros de los ojos la misma imagen que podíamos ver en el televisor. 
Robert Stone, profesor en la Universidad de Birnmingham y experto afamado en el 
campo de la tecnología de la RVI (Radd, 2017) apunta hacia las siguientes causas: 
Factors such as commercial naïvety on the part of VR companies, significant failures 
to deliver meaningful and usable intellectual property on the part of so-called academic 
‘‘centres of excellence’’, expensive and unreliable hardware, an absence of case studies 
with cost-benefit analyses and a widespread absence of attention to the requirements 
and limitations of the end users, all took their toll by the end of the 1990s (Stone, 2009, 
p. 1). 
Pasada la fiebre de los años 90, en la primera década del siglo XXI los lanzamientos se 
limitaron73, llegando a ser denominado este período como el VR Winter (Furness, 2014 citado 
en Berkman, 2018). Pero todo comenzó a cambiar el 1 de agosto 2012, momento en el que 
Luckey Palmer, cofundador de Oculus VR, Inc., lanzó una campaña de mecenazgo en el portal 
Kickstarter74; el mecenas que contribuyera con 300$ recibiría en su casa el HMD Oculus Rift 
DK175. En tan solo 24 horas se alcanzó la meta de 250.000$, llegando a recaudar en un mes 
2,4 millones de dólares (Mitchell, 2014). 
El 19 de marzo de 2014, Oculus anunció su nuevo modelo DK2 (The Oculus Team, 
2014), solo 6 días más tarde de que Facebook comunicara la compra de la compañía (Facebook, 
2014). Finalmente, en mayo de 2016 se hizo pública la primera versión para el consumidor 
(The Oculus Team, 2016), conocida como CV1 (Consumer Version 1); su precio inicial fue de 
 
73 Algunas excepciones son piSight, xSight y zSight, desarrollados por Sensics Inc.  
74 Todavía es posible acceder al enlace de la campaña: https://www.kickstarter.com/projects/1523379957/oculus-
rift-step-into-the-game?lang=en 
75 Esta versión estaba pensada para desarrolladores (Development Kit), no para el gran público. 
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599,99$ para EE.UU. y de 699,99€ para la Unión Europea. En la Figura 31 ilustramos estos 
tres modelos de HMD. 
   
Figura 31. Versiones iniciales de Oculus Rift: a) DK1 b) DK2 c) CV1. Figura 31a tomada de “Wikipedia 
Commons,” (http://bit.ly/or_dk1). CC-BY-NC-ND por S. Stabinger. Figura 31b tomada de “Wikipedia 
Commons,” (http://bit.ly/or_dk2). CC-BY-NC-ND por A. Kurvet. Figura 31c tomada de “Wikipedia Commons,” 
(http://bit.ly/or_cv1). Obra de dominio público 2017 por Evan-Amos.  
Paralelamente a estos lanzamientos, la empresa asiática HTC Corporation estaba 
desarrollando su propio HMD, denominado VIVE, abriendo los primeros pedidos en febrero de 
2016 con un precio de 777$ en EE. UU. y de 899€ para el mercado europeo. De esta manera, 
la tecnología de RVI entraba en una nueva etapa en la que el desarrollo tecnológico hacía 
posible unos dispositivos a unos precios comedidos, al mismo tiempo que se ofrecían unas 
especificaciones muy superiores en comparación con los aparatos desarrollados en la década 
de 1990. En las Figura 32 y Figura 33 se evidencia el salto gráfico llevado a cabo en 30 años. 
  
Figura 32. Juego de tenis en RVI: a) Entorno desarrollado para la plataforma de VPL Research b) First Person 
Tennis-The Real Tennis Simulator. Figura 32a tomada de “Virtual Reality System Readied,” por B. Ponting, 1989 
InfoWorld, 11 (30), p. 17. Todos los derechos reservados 1989 por InfoWorld Publishing, Inc. Figura 32b tomada 
de Steam (http://bit.ly/tenis_sim). Todos los derechos reservados 2019 por Mikori Games.  
 
a. b. c. 
a. b. 
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Figura 33. Cocinas en entornos virtuales: a) Entorno desarrollado para la plataforma de VPL Research. Créditos: 
NHK Tokyo (fotograma de emisión de 2 de octubre de 1990) b) Dementia Yn Fy Nwylo I / First Hand, desarrollado 
por Galactig. Figura 33a tomada de “‘Today's Japan’ - on Virtual Reality, 1990!,” por videoholic90sB, 2010 
(http://bit.ly/vpl_cocina). Todos los derechos reservados 1990 por NHK Tokyo. Figura 33b tomada de 
galactig.com (http://bit.ly/galactig). Todos los derechos reservados 2019 por Galactig. 
4.2.2. Dispositivos actuales: tipología y características 
Después de haber realizado una contextualización del desarrollo histórico de esta 
tecnología, mostraremos al lector los principales equipos disponibles actualmente. El objetivo 
que perseguimos es, por un lado, dar a conocer la variedad existente, pero también mostrar a 
grandes rasgos el funcionamiento de esta tecnología. 
Según los datos de eMarketer que se muestran en la Figura 34, hay 19,6 millones de 
usuarios estadounidenses que en 2019 han usado la RV en un dispositivo HMD. Esta cantidad 
ha aumentado con respecto a los años precedentes y se espera la misma tendencia a corto plazo. 
El dato supone el 5,9% de la población total de EE. UU. según estimaciones de población para 
abril de 2020 (U.S. and World Population Clock, 2020).  
 
Figura 34. Usuarios estadounidenses de realidad aumentada y virtual, 2017-2021. VR/AR users son individuos de 
cualquier edad que han experimentado con contenido de RV/RA al menos una vez por mes a través de cualquier 
dispositivo. Tomado de “Virtual and Augmented Reality Users 2019,” por V. Petrock, 2019 
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Como complemento a esta cifra, YouGov (Hiebert, 2019) sitúa en el 11% la proporción 
de estadounidenses mayores de edad que poseen hardware o software de realidad virtual. Estos 
porcentajes reflejan que la tecnología de RVI aún está lejos de ser un producto consumido en 
masa, por lo que, a pesar de que un buen número de indicadores pronostican su crecimiento 
(Petrov, 2019), debemos ser cautos cuando hablamos de su generalización. No obstante, la 
continua bajada de precios, unida a la reciente entrada al mercado de HMD que no precisan de 
un ordenador, nos invita a ser moderadamente optimistas, ya que se reduce la inversión 
económica que el usuario debe realizar, principal barrera para su adopción (Hiebert, 2019).  
En lo que respecta a los dispositivos HMD actuales, realizaremos a continuación una 
clasificación en función del tipo de realidad que ofrecen, aumentada o virtual (e inmersiva). En 
el primer grupo destacan, en primer lugar, las Google Glass (Forinash, 2015), cuya versión 
para consumidores estuvo a la venta de mayo de 2014 a enero de 2015; posteriormente fueron 
relanzadas bajo la etiqueta Enterprise Edition con las versiones de 2017 y 2019. La compañía 
Microsoft también cuenta con un HMD de RA76, conocido como HoloLens, a la venta desde 
marzo de 2016 y con un nuevo modelo anunciado en febrero de 2019. 
Por otro lado, tenemos los dispositivos HMD de RVI que pueden ser subclasificados 
dependiendo de si necesitan o no para su funcionamiento de un ordenador/videoconsola. Los 
aparatos que precisan de elementos externos más conocidos son: Oculus Rift, HTC Vive, Valve 
Index, PlayStation VR y los diferentes modelos de empresas como Acer, Samsung, Lenovo, 
DELL y HP que se integran en la plataforma Windows Mixed Reality. Todos estos modelos, 
además del HMD precisan de dos componentes esenciales para llevar al usuario la experiencia 
de la RVI: mandos con los que interaccionar con el mundo digital y sensores de movimiento, 
que captan el movimiento de los mandos. Los sensores pueden estar incorporados en el mismo 
HMD (Windows Mixed Reality, Oculus Rift S) o ser componentes externos (HTC Vive, 
Oculus Rift CV1, Valve Index y PlayStation VR). En la Figura 35 se muestran algunos 
ejemplos de sensores. 
 
76 La compañía no emplea el término realidad aumentada (RA), sino mixta (RM), para remarcar el hecho de que 
se puede interaccionar con los elementos virtuales. 
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Figura 35. Sensores de movimiento externos e integrados: a) Oculus Rift CV1 b) HTC Vive / Valve Index c) 
Oculus Rift S d) HTC Vive Cosmos. Figura 35a tomada de “Wikipedia Commons,” (http://bit.ly/cv1sensor). Obra 
de dominio público 2017 por Evan-Amos. Figura 35b tomada de “VIVE Virtual Reality System,” 
(http://bit.ly/vivesnsr). Todos los derechos reservados 2020 por HTC Corporation. Figura 35c adaptada de 
“Amazon.es,” (http://bit.ly/oculus_s). Todos los derechos reservados 2020 por Facebook Technologies, LLC. 
Figura 35d tomada de “HTC Vive Cosmos VR headset launched in India,” (http://bit.ly/htc_cosmos). Todos los 
derechos reservados 2019 por HTC Corporation. 
Con los nuevos modelos se está dando la tendencia de integrar los sensores en el propio 
HMD, de manera que posiblemente los sensores externos desaparecerán, especialmente porque 
con este cambio se ha alcanzado un nuevo hito, ver el exterior al mismo tiempo que se lleva 
equipado el dispositivo, añadiendo capas virtuales a este exterior inmediato, por lo que 
hablaríamos de una experiencia de RA77. 
Continuando con la subclasificación, los dispositivos que no precisan de ningún 
componente exterior (incluidos sensores) son denominados standalone. Aquí, los nombres más 
conocidos son, por un lado, Samsung Gear VR78, Oculus Go, Xiaomi VR, más enfocados al 
consumo de vídeos debido a las limitaciones interactivas79 y, por otro, Lenovo Mirage Solo, 
Oculus Quest y HTC Vive Focus (Plus80), similares a los HMD conectados a un ordenador, 
aunque menos potentes que estos81. 
Para poder tener una mejor comprensión de esta clasificación de dispositivos HMD 
hemos elaborado la Figura 36. 
 
77 Esta característica recibe el nombre comercial de passtrough y actualmente está limitada a los dispositivos Rift 
S y Quest, de Oculus. Milgram y Kishino (1994) lo denominaron video see-trough. 
78 Este modelo está en la frontera de los HMD ya que precisa de un móvil para su funcionamiento. Pero por sus 
características técnicas está más cerca de HMD básicos que de otros adaptadores del estilo a las Cardboard de 
Google. 
79 Estos sistemas no reconocen el movimiento de traslación del cuerpo, puesto que ofrecen tres grados de libertad 
(3DoF), al hacer seguimiento únicamente de los tres ejes de movimiento de la cabeza: cabeceo, alabeo y guiñada. 
80 Este modelo superior cuenta además con seguimiento del movimiento ocular. 
81 Esto se debe a que los componentes que tiene el ordenador deben estar integrados en los standalone. 
c. d. b. a. 
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Por último, describiremos brevemente los elementos técnicos de los HMD de RVI 
que posibilitan la interacción sensorial y que favorecen la sensación de inmersión, 
refiriéndonos a continuación al sonido, la vista y el tacto. 
Comenzando por el sonido, los HMD transmiten el audio al usuario de dos formas, 
mediante auriculares82 o por medio de minialtavoces situados en las bandas de sujeción, 
como mostramos en la Figura 37. Al prescindir de auriculares, se le brinda al usuario una 
mayor comodidad y naturalidad a cambio de un menor aislamiento del sonido procedente 
del entorno inmediato. Asimismo, el sistema de seguimiento de la cabeza presente en los 
HMD actuales permite la reproducción de sonido direccional en tres dimensiones 
(Begault y Trejo, 2000), favoreciendo así la percepción de TE. Por otro lado, estos 
dispositivos disponen además de uno o dos micrófonos incorporados con los que es 
posible comunicarse.  
  
Figura 37. Detalle de sistemas de audio: a) auriculares de Rift CV1 b) integrados de Oculus Go. Figura 37a 
tomada de “How to install 3rd party headphones the Oculus Rift,” por nesumtoj, 2016 
(http://bit.ly/oc_audio). Todos los derechos reservados 2016 por Future US, Inc. Figura 37b tomada de 
“There's one crucial, major innovation in Facebook's new VR headset that will set a new precedent,” por 
B. Gilbert, 2018 (http://bit.ly/oc_go). Todos los derechos reservados 2020 por Insider, Inc. 
En lo que respecta a la vista, los HMD actuales son inspiración clara de la 
Telesphere Mask ideada por Heilig, puesto que la imagen se transmite a través de dos 
pantallas, las cuales son amplificadas a través de dos lentes tipo Fresnel situadas a escasos 
centímetros de los ojos. La calidad del visionado dependerá además de otros factores: el 
tipo de pantalla (OLED, AMOLED o LCD), la resolución, la tasa de refresco, la 
existencia de ajuste interpupilar de las lentes y del campo de visión proporcionado. En la 
Figura 38 se pueden diferenciar los distintos componentes del modelo Oculus Rift CV1, 
distinguiendo en la parte inferior el par de lentes y pantallas. 
 
82 Dependiendo del modelo, pueden estar incorporados o se deben añadir a través de un puerto de 3,5 mm. 
a. b. 




Figura 38. Oculus Rift CV1 desmontado. Tomado de “Oculus Rift CV1 Teardown,” 2016 
(http://bit.ly/ifixit_cv1). CC-BY-NC-ND por S. Goldheart. 
En lo referente al tacto, desde que se inventó en 1977 el primer guante para 
interaccionar con ordenadores (Dipietro et al., 2008), se han producido muchos avances 
en la interacción manual humano-máquina. Actualmente, los fabricantes han sustituido 
los guantes por controladores y, exceptuando aquellos dispositivos que solo poseen un 
único controlador, el cual funciona básicamente a modo de puntero, el resto de HMD 
cuentan con un par de mandos hápticos inalámbricos que sirven para interaccionar con el 
mundo virtual como si se tratara de manos. La mayoría de estos no reconoce el 
movimiento de cada dedo, al igual que la presión ejercida, aunque los más avanzados, los 
Valve Knuckles, cuentan con estas características. Además, hoy por hoy, la única manera 
de poder sentir el mundo virtual es a través de las vibraciones del mando, por lo que aún 
se debe seguir avanzando en la tarea de ofrecer un sentido del tacto que simule la realidad. 
Como podemos ver en la Figura 39, los elementos comunes que podemos 
encontrar en casi todos los controladores son: botones, un pequeño joystick, un panel táctil 
o touchpad y los gatillos, empleados habitualmente para simular el movimiento de pinza 
de la mano. 
      
Figura 39. Controladores hápticos: a) Oculus Rift CV1 b) Oculus Rift S/ Quest c) Windows Mixed Reality 
d) HTC Vive e) Valve Knuckles. Figura 39a tomada de “Oculus.com” (http://bit.ly/cv1_m). Todos los 
derechos reservados por Facebook Technologies, LLC. Figura 39b tomada de “Oculus.com,” 
(http://bit.ly/cv2_m). Todos los derechos reservados por Facebook Technologies, LLC. Figura 39c tomada 
de “Controladores de movimiento,” (http://bit.ly/wmr_c). Todos los derechos reservados 2020 por 
Microsoft. Figura 38d tomada de “Alibaba.com,” (http://bit.ly/vive_c). Todos los derechos reservados 2020 
a. d. e. b. c. 
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HTC Corporation. Figura 39e tomada de “Knuckles EV3: What's New,” por Lawrence, 2018 
(http://bit.ly/knckls_c). Todos los derechos reservados Valve Corporation. 
Una novedad a tener en cuenta es el anuncio por parte de un grupo de 
investigadores de Facebook (Han et al., 2019) de la posibilidad de interactuar en el mundo 
virtual prescindiendo de mandos. El seguimiento de las manos se llevaría a cabo mediante 
las cámaras incorporadas en el dispositivo Oculus Quest, lo cual nos abriría un nuevo 
mundo de posibilidades interactivas en opinión de los investigadores. 
Para terminar, nos gustaría señalar otro factor determinante que incide de manera 
directa en la sensación de inmersión del usuario, la comodidad que brinda el dispositivo, 
que está influida principalmente por su peso y los sistemas de sujeción. Los primeros 
modelos de esta última generación de dispositivos estaban provistos de tiras de velcro, 
mientras que algunos de los modelos posteriores, además de equilibrar mejor el peso, han 
simplificado la sujeción al añadir una rosca trasera. En la Figura 40 encontramos ejemplos 
de los dos sistemas. 
  
Figura 40. Sistemas de ajuste: a) Oculus Rift CV1 b) Oculus Rift S. Figura 40a tomada de “Wikimedia 
Commons,” (http://bit.ly/cv1_bck). Obra de dominio público por Evan-Amos. Figura 40b tomada de 
“Hands-on: The $399 Oculus Rift S kicks off the next gen of PC-based VR by appealing to the masses,” 
por H. Dingman, 2019 (http://bit.ly/oc_s). Todos los derechos reservados 2020 por IDG Communications, 
Inc. 
4.3. Taxonomía de aplicaciones de RVI para la enseñanza de segundas lenguas. 
Como colofón de este apartado dedicado a la RVI, expondremos someramente las 
principales aplicaciones de software que pensamos pueden resultar de utilidad para el 
profesor de lenguas extranjeras, exponiendo sus principales características y citando las 
limitadas investigaciones que se están realizando en esta área. Los tres agrupamientos que 
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4.3.1. Aplicaciones de teleconferencia 
En esta categoría podemos situar un número importante, y cada vez mayor, de 
aplicaciones: Facebook Spaces, Rumii, Engage, vTime XR, Witly, Portal Spaces, 
Improov3, Cisco Spark in VR, MeetinVR83, meetingRoom, Object Theory, Pluto, entre 
otras.  
Estas plataformas comparten el mismo objetivo que el software de 
videoconferencia tradicional, pues tienen como principal propósito ofrecer al usuario un 
espacio de encuentro con otras personas en el que poder hablar y compartir experiencias. 
Pero bajo esta meta común se dan algunas diferencias importantes que trataremos, sin 
llegar a profundizar, a continuación. La primera de ellas es el hardware o dispositivos 
electrónicos empleados: HMD frente a videocámara, lo que tiene una consecuencia 
directa en la forma en la que los comunicantes son representados digitalmente, mediante 
un avatar digital en el primer caso, o por medio de una retransmisión de vídeo en el 
segundo. Los avatares reproducen los movimientos corporales, faciales84 y manuales del 
usuario, cuya fidelidad depende del entorno virtual empleado. Es necesario subrayar aquí 
que se produce una encarnación85 del usuario en el avatar, es decir, el usuario del HMD 
ve e interactúa a través de los ojos y manos de su avatar, lo que favorece la aparición del 
sentimiento de TE y de copresencia.  
Otra diferencia importante entre aplicaciones de RVI y de videoconferencia tiene 
que ver con el espacio. En los entornos virtuales, los usuarios son transportados, como 
describen Lombard y Ditton (2006), a un lugar común. En este espacio, dependiendo de 
las características de la aplicación, los comunicantes pueden moverse libremente, o 
únicamente pueden rotar entre los diferentes asientos alrededor de una mesa. En la Figura 
41 ejemplificamos visualmente las dos configuraciones. Esta disposición del espacio 
posibilita que las relaciones entre los comunicantes sean horizontales, pues no se le da 
mayor importancia a ninguno de ellos86, como ocurre en las aplicaciones de 
videoconferencia tipo seminario habitualmente usadas por las universidades, en donde al 
 
83 Hemos tenido la oportunidad de participar en el desarrollo de esta aplicación, probándola y marcando 
algunos puntos de mejora. 
84 Principalmente recoge los movimientos de la boca al hablar. 
85 La bibliografía anglófona de este campo emplea los términos embodiment o embodied. 
86 Aunque en algunos casos existen elementos, como un atril o escenario, en donde el avatar tendrá, 
evidentemente una mayor visibilidad.  
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profesor se le otorgan más capacidades que al resto de participantes, lo cual es necesario 
en algunos casos. 
   
Figura 41. Configuración del espacio en entorno de teleconferencia: a) puestos fijos b) libre movimiento. 
Figura 41a tomada de “Read Up On Newest vTime Destination, The Study,” por V. Roberts, 2018 
(http://bit.ly/telecon1). Todos los derechos reservados 2020 por vTime Holdings Limited. Figura 41b 
tomada de “Have Your Next VR Meeting Or Class in the Brand New Rumii 2.0 Today!,” 2019 
(http://bit.ly/telecon2). Todos los derechos reservados 2019 por Doghead Simulations Corp. 
Asimismo, existe una característica común entre ambas, la compartición y 
visualización de vídeos y documentos, pero con una puntualización, en los entornos de 
RVI se pueden compartir además objetos en tres dimensiones. Es posible interaccionar 
con ellos, cambiando su posición o modificando su tamaño, lo que supone un importante 
añadido con respecto a las plataformas de videocámara. 
Por último, existe una desventaja evidente en los entornos virtuales actuales 
respecto a los de videoconferencia: la dificultad para escribir. En la mayoría de las 
plataformas esta tarea se puede realizar de dos maneras: escribiendo a mano alzada o por 
medio de un teclado virtual, tal como se ilustra en la Figura 42. La escritura en ambas 
opciones es menos ágil, más lenta, en comparación con un teclado físico real, por lo que 
esta dificultad debe considerarse en el momento de diseñar las clases para este tipo de 
entornos. 
 
Figura 42. Escritura en entornos virtuales de teleconferencia: a) teclado virtual de Facebook Spaces y b) 
pizarra de Cisco Spark in VR. Figura 42b tomada de “Our "Cisco Spark VR" announced at Enterprise 
Connect 2017,” por D. Bourque, 2017 (https://youtu.be/9Bmj4cUQNck). Todos los derechos reservados 
por Cisco Systems. 
a. b. 
a. b. 
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No obstante, estas aplicaciones están en continuo desarrollo, realizando mejoras 
de manera bastante habitual e incorporando las novedades que nos traen los avances en 
los dispositivos HMD. En el apartado cuatro detallaremos el funcionamiento de Facebook 
Spaces por ser la aplicación de RVI sobre la que hemos desarrollado las clases para uno 
de los dos modelos de grupo. 
En el campo de la enseñanza de idiomas ha sido presentada recientemente una 
plataforma que se puede circunscribir en esta categoría de software de teleconferencia, 
denominada Virtual Reality Conversation Envisioning (VRCE) (Mirzaei et al., 2018; 
Zhang et al., 2018). Esta plataforma permite al usuario tomar posesión de un avatar con 
visión en primera persona y comunicarse de forma remota con el avatar de otro 
conferenciante, o bien, interaccionar individualmente con una inteligencia artificial en 
situaciones preestablecidas. Además, tiene la interesante opción de grabar la interacción, 
la cual puede ser revisada desde una perspectiva de tercera persona. 
Entre las conclusiones que se señalan en su estudio, los investigadores destacan 
su efectividad para facilitar interacciones transculturales y ser una herramienta efectiva 
para promover un aprendizaje de la lengua meta desde una perspectiva sociocultural: 
VRCE can be an effective medium to improve learner competencies by inducing 
activities that elicit TL dialogues. These activities involve collaboration, 
assistance, and co-construction such as negotiation of meaning, asking for 
clarification, resolving misunderstandings, and receiving support from more 
proficient peers, that are conducive to the operation of zones of proximal 
development (Vygotsky, 1978) (2018, p. 212). 
Por otra parte, en esta versión de la aplicación, los voluntarios apuntan la falta de 
reconocimiento facial de la plataforma. Además, como se refleja en la Figura 43, la 
calidad gráfica de los avatares, así como del entorno, es baja en comparación con las 
plataformas que hemos referenciado más arriba, por lo que también se debería seguir 
trabajando en mejorar estos aspectos visuales. 




Figura 43. VRCE, visión en primera persona. Tomado de “Language learning through conversation 
envisioning in virtual reality: a sociocultural approach,” por Q. Zhang et al., 2018, Future-proof CALL: 
language learning as exploration and encounters - short papers from EUROCALL 2018, p. 209. CC BY-
NC-ND por Research-publishing.net. 
4.3.2. Mundos virtuales 
Ya nos hemos referido a este tipo de aplicaciones con anterioridad, pues llevan 
siendo utilizadas desde hace años en el área de la enseñanza de idiomas. Sin embargo, 
aunque han sido referenciados (Melchor-Couto, 2019), hasta donde sabemos, no se ha 
llevado a cabo ninguna investigación de estos mundos en entornos de RVI. La principal 
y prácticamente única diferencia de estos espacios inmersivos es la capacidad para 
encarnarse en un avatar, con todo lo que esto conlleva; por el contrario, en los entornos 
no inmersivos vemos nuestro avatar desde una visión externa, en tercera persona, y su 
control se realiza a partir del ratón y el teclado, tal como se ilustra en la Figura 44. 
Creemos que esta nueva capacidad inmersiva es lo suficientemente interesante como para 
que desde el campo de la enseñanza de lenguas extranjeras se investigue. 
 
Figura 44. Mundo virtual Sansar: a) visión subjetiva y b) visión en tercera persona. 
En la actualidad hay un número considerable de mundos virtuales compatibles 
con la tecnología de HMD: VRChat, Rec Room, Sinespace, Bigscreen, Sansar, la nueva 
a. b. 
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versión del famoso Second Life, AltSpace, High Fidelity, Hypatia, entre otros87. A 
excepción de BigScreen88, todos son multiplataforma, es decir, se pueden usar desde la 
configuración tradicional ordenador más pantalla y ratón o mediante un HMD. Esta 
flexibilidad brinda a los investigadores la interesante posibilidad de realizar estudios 
comparativos entre la configuración inmersiva y la no inmersiva. 
4.3.3. Simuladores situacionales 
Por último, hemos tipificado en esta categoría aquellas aplicaciones que permiten 
al usuario practicar la lengua meta mediante la realización de intercambios comunicativos 
en entornos simulados. Pero, al contrario que en las aplicaciones de multiconferencia, en 
este tipo de escenarios la interacción no se lleva a cabo con personas reales, sino que son 
situaciones recreadas previamente, ya sea por medio de vídeos grabados en 360 grados, 
o a través de bots conversacionales, como se recoge en la Figura 45. Las recreaciones se 
desarrollan en un contexto situacional concreto de situaciones cotidianas, como realizar 
un pedido en una cafetería, la recepción de un hotel, etc.   
  
Figura 45. Simuladores situacionales para el aprendizaje de idiomas: a) Mondly: Learn Languages in VR 
y b) ImmerseME. Figura 45a tomada de “Mondly VR - Learn languages in Virtual Reality,” por Mondly 
Languages, 2017 (http://bit.ly/mndly_vr). Todos los derechos reservados 2020 ATi Studios. Figura 45b 
tomada de “ImmerseMe.co,” (http://bit.ly/ImmerseMe). Todos los derechos reservados ImmerseMe Ltd. 
Al tratarse de situaciones cerradas, el usuario no tiene la opción de interaccionar 
más allá que mediante el habla y respuestas predefinidas, lo que posibilita que algunas de 
estas aplicaciones puedan ser usadas además en móviles inteligentes, dispositivos menos 
potentes que los HMD antes expuestos. No obstante, para favorecer la sensación de 
 
87 A estos se sumaría en el primer semestre de 2020 Horizons, un nuevo mundo virtual desarrollado por 
Facebook. 
88 Su principal característica es la de ver películas en una gran pantalla simulada, posible con los HMD, de 
ahí que no tenga lógica su uso desde la pantalla de un ordenador. 
 
a. b. 
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inmersión, es necesario que el móvil sea acoplado a un sistema similar a aquellos, como 
las Cardboard de Google89. 
Como ejemplos de estas aplicaciones que emplean vídeos en 360 grados tenemos 
ImmerseME y el trabajo que está desarrollando actualmente Kevin Papin (2018), 
investigador de la Universidad McGill de Montreal.  Por otro lado, la aplicación Mondly: 
Learn Languages in VR, que está siendo estudiada por Kaplan-Rakowski y Wojdynski 
(2018), emplea entornos digitales con bots conversacionales, al igual que English 
Teaching Assistant VR90 y Virtual Reality Conversation Envisioning, que hemos 
referenciando anteriormente. 
Antes de cerrar este apartado, creemos conveniente señalar que en nuestra 
tipología hemos incluido las aplicaciones que creemos pueden ser más relevantes para la 
clase de idiomas, lo que no implica que otras no sean también de interés. Además, cada 
día surgen nuevas plataformas, de forma que en el futuro es inevitable que se produzcan 
modificaciones en esta clasificación. 
4.4. Facebook Spaces 
La lógica de funcionamiento que hemos explicado en el apartado precedente 
referido a las aplicaciones de teleconferencia puede aplicarse a este entorno, pero a 
continuación explicaremos el proceso de manera más detallada refiriéndonos a Facebook 
Spaces pues esta ha sido la plataforma sobre la cual hemos llevado a cabo las clases 
grupales en RVI. Asimismo, detallaremos también las principales características de esta 
aplicación91. 
Comenzando con la explicación del funcionamiento de este software, lo primero 
que debe hacer el usuario es asegurarse de que el HMD y los mandos hápticos están 
conectados a un ordenador con conexión a internet. Una vez acomodados los dispositivos 
en la cabeza y las manos, se debe abrir Facebook Spaces92. Después de iniciar sesión con 
 
89 Básicamente son un sistema de sujeción al que se le añaden dos lentes estereoscópicas, por lo que se trata 
de un componente asequible económicamente. 
90Disponible gratuitamente en la plataforma Steam: 
https://store.steampowered.com/app/856640/English_Teaching_Assistant_VR/. 
91 El 25 de octubre de 2019 Facebook Spaces dejó de funcionar para dar paso a Horizons, que puede 
considerarse una evolución de aquella. 
92 Facebook Spaces solo era compatible con Oculus Rift/S o HTC Vive. 
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la cuenta de Facebook, el usuario se encarna en un avatar localizado inicialmente en una 
sala vacía. El HMD ofrece la visión subjetiva de este avatar y los mandos permiten 
controlar sus brazos y manos. A continuación, si el propósito del usuario es el de 
establecer una comunicación con otra persona, el usuario tiene dos opciones, invitar a 
esta a unirse a nuestra sala o crear una nueva en el caso de pertenecer a un mismo grupo 
de Facebook93. Una vez los conferenciantes se encuentran en el mismo espacio, se podrá 
llevar a cabo la comunicación en el entorno virtual. En la Figura 46 se detalla un esquema 
que representa los conceptos básicos de este funcionamiento.  
 
Figura 46. Estructura general de relaciones en un entorno virtual compartido. Adaptado  de “Presence in 
shared virtual environments and virtual togetherness,” por N. Durlach y M. Slater, 2000, Presence: 
Teleoperators and Virtual Environments, 9 (2), p. 215.  
En cuanto a las características de la plataforma, pasaremos ahora a describir el 
avatar y el entorno virtual. En lo referente al avatar, según la clasificación de Steed y 
Schroeder (2015), el modelo de interacción con el usuario sería del tipo tracked, pues los 
movimientos del sujeto son reproducidos por un avatar a partir de un sistema de 
seguimiento. El sistema reconoce las acciones de brazos, manos, dedos, cabeza, labios, e 
incluso imita el seguimiento ocular y el pestañeo, por lo que la comunicación no verbal 
está presente durante la interacción en este entorno. Además, a pesar de que el avatar no 
estar provisto de piernas, uno se puede desplazar por el entorno de manera más o menos 
 
93 En el capítulo dedicado al estudio empírico desarrollaremos más esta utilidad. 
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libre. Como complemento, utilizando los controladores es posible realizar seis 
expresiones de sentimiento faciales como ilustramos en la Figura 47. 
 
Figura 47. Expresiones faciales en Facebook Spaces: a) sonrisa b) risa c) confusión/aburrimiento d) 
disgusto e) ira f) sorpresa. 
Asimismo, es posible utilizar las manos de nuestro avatar para agarrar objetos y 
para realizar una serie de movimientos tal como reproducimos en la Figura 48. Además, 
en la muñeca izquierda se localiza un reloj que muestra nuestra hora local y dos botones, 
uno para pausar la comunicación, haciendo desaparecer nuestro avatar, y otro para hacer 
invisible la mesa central. 
 
Figura 48. Posiciones disponibles de la mano en Facebook Spaces: a) pulgar arriba b) mano cerrada c) 
señalar d) señalar con pulgar arriba e) mano en reposo. 
Además, es importante destacar otra característica de la relación usuario-avatar: 
la visión subjetiva que mencionábamos en el apartado de los mundos virtuales. La imagen 
que ve el usuario en su HMD se corresponde a la visión en primera persona del avatar. 
Este rasgo, unido al seguimiento y reproducción de movimientos, favorecen la sensación 
en el usuario de estar encarnándose en el avatar. 
Por último, es posible personalizar la apariencia del avatar mediante la 
configuración de los rasgos físicos faciales de tronco a cabeza, así como con la inclusión 
de algunos complementos, gafas y color de la camiseta fundamentalmente. 
Con respecto al entorno virtual, aunque no existen límites espaciales, pues uno se 
puede mover todo lo que desee94, las interacciones se realizan alrededor de una mesa 
circular que ocupa el espacio central. Al entrar en la sala, los avatares son posicionados 
 
94 El límite vendría marcado por la longitud del cable del HMD. 
a. b. c. d. e. f. 
a. b. c. d. e. 
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alrededor de esta mesa, y en ella cada uno encuentra un panel en el que realizar las 
siguientes acciones:  
1. Compartición de pantalla. Cualquiera de los integrantes de la sesión puede 
compartir la pantalla de su ordenador. Esta es una cualidad común en la mayoría 
de los clientes de videoconferencia tradicionales, pero es menos habitual 
encontrar esta funcionalidad en entornos de RVI. 
2. Compartición de documentos. Los archivos en formato de tres dimensiones, de 
imagen y vídeo que tenemos precargados en nuestro perfil de Facebook pueden 
ser compartidos con el resto de integrantes, siempre y cuando se tengan 
habilitados los permisos de privacidad. Además, tanto los objetos en tres 
dimensiones como las imágenes pueden ser manipuladas, uniéndose entre sí o 
haciendo aumentar o disminuir su tamaño. Respecto a los archivos en formato 
de audio, Facebook no permite su almacenamiento, pero estos pueden ser 
transformados en vídeos95 a través de un programa externo. 
3. Agrupación de imágenes en kits. Estos kits son unas cajas en las que se pueden 
almacenar las imágenes que se desean, con el rasgo añadido de que estas últimas 
se pueden emplazar en cualquier lugar del espacio virtual en el que se relacionan 
los avatares. 
4. Carga de vídeos e imágenes de 360 grados. El entorno virtual que rodea a los 
avatares se puede modificar al incluir archivos de este tipo. Resulta 
especialmente útil para crear la sensación en los usuarios de estar en el lugar 
representado. 
5. Captura de imágenes y vídeos. El sistema posibilita la grabación de vídeos 
mediante una cámara virtual. Además, permite la realización de fotografías 
posicionando de una manera determinada los dedos o con el uso de un paloselfi. 
6. Dibujo tridimensional. La plataforma dispone de unos rotuladores con los que 
poder dibujar o escribir en nuestro entorno. Es posible cambiar el color y la 
anchura del trazo. Además, tenemos a nuestra disposición un borrador con el 
que suprimir de manera selectiva aquello que no nos interese. 
7. Juegos y animaciones. Desde las últimas versiones se incluyó la opción de jugar 
a las cartas, a la pesca, a los dados y también reproducir animaciones en tres 
dimensiones desarrolladas por la plataforma Quill Art. 
 
95 Les añadimos una pantalla en negro y se reproducían como si se trataran de vídeos. 
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8. Selección de asiento. Cada usuario puede intercambiar su posición alrededor de 
la mesa central, siempre y cuando el lugar de destino no esté ya ocupado. 
9. Botón de limpieza. Al pulsar este botón todo, a excepción de los avatares, es 
eliminado de la sala. 
10. Configuración. En este menú existen diferentes ajustes de la aplicación, como la 
calidad gráfica, la altura de la mesa, etc. 
Seguidamente, mostramos algunas capturas que sirven para ilustrar el entorno y 
algunas de las funcionalidades que acabamos de describir, en concreto incluimos 
imágenes de una interacción entre dos usuarios (Figura 49), del panel de control, con el 
menú de herramientas desplegado (Figura 50) y de una mano sosteniendo diferentes 
objetos (Figura 51).  
 
Figura 49. Comunicación entre dos usuarios de Facebook Spaces. 
  
Figura 50. Funcionalidades en Facebook Spaces: a) panel de control y b) menú de herramientas desplegado. 
a. b. 
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Figura 51. Diferentes objetos sostenidos por una mano: a) imagen en 360 grados b) sombrero 
tridimensional c) rotulador. 
4.5. Resumen 
Nuestro objetivo en este capítulo ha sido la contextualización de la realidad virtual 
inmersiva a nivel conceptual, pero también en el plano del hardware y el software. 
De esta manera, en el primer epígrafe hemos llevado a cabo una aclaración 
terminológica alrededor del concepto de realidad virtual. Tratamos su definición y la 
diferenciamos respecto a otros sistemas de realidad virtual, así como con relación a las 
realidades mixta y aumentada. 
Posteriormente, en el segundo epígrafe hemos analizado los HMD, dispositivos 
tecnológicos a partir de los cuales se genera la RVI. En primer lugar, elaboramos un 
amplio recorrido histórico, comenzando por el nacimiento del estereoscopio en el siglo 
XIX y finalizando en 2016, con la aparición del modelo Oculus Rift CV1, primer sistema 
de RVI accesible al gran consumidor. Por último, finalizamos procediendo con una 
explicación técnica de las características de los HMD, elaborando además una taxonomía 
de los principales dispositivos actuales. Con este epígrafe hemos pretendido ofrecer una 
visión completa y detallada de este hardware, de forma que lectores avezados o no en 
tecnología puedan comprender el funcionamiento de esta tipología de dispositivos. 
Por otro lado, en tercer epígrafe pasamos a exponer el software de RVI, 
confeccionando una taxonomía de algunas aplicaciones actuales que consideramos de 
interés para la comunidad de la enseñanza de idiomas a distancia. 
Finalmente, concluimos el capítulo analizando en detalle Facebook Spaces, una 
de las aplicaciones de RVI mencionadas en el epígrafe anterior y que fue además 
empleada durante nuestra propuesta pedagógica. 
Con este capítulo damos por finalizada la parte dedicada a la contextualización 
teórica de nuestro trabajo y damos inicio a continuación a la segunda parte.
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Segunda parte: Estudio empírico sobre las interacciones de un curso de español en 
entornos mediados a través de HMD y videocámara 
Una vez contextualizado el marco teórico de nuestra propuesta, en este segundo bloque 
examinaremos a lo largo de dos capítulos el estudio empírico que hemos desarrollado. En el 
Capítulo 5 nos detendremos a explicar el diseño de la investigación. Concluido este, daremos 
paso en el Capítulo 6 a la exposición de los resultados y discusión de nuestro estudio. 
Capítulo 5: Diseño de la investigación 
En este capítulo expondremos el diseño de la investigación que hemos desarrollado. En 
la primera sección abordaremos la motivación, así como los objetivos principales perseguidos. 
En segundo lugar, pasaremos a detallar las preguntas de investigación e hipótesis para 
contrastar. Tras esto, describiremos los participantes que han participado en el estudio, 
explicando su proceso de selección, así como sus características. Continuaremos en la sección 
cuarta detallando las fases de la investigación y los materiales utilizados, para pasar en quinto 
lugar a exponer el proceso de recogida de datos. Por último, en la sexta sección detallaremos 
la metodología y la gestión de los datos recopilados para el contraste de las hipótesis de trabajo, 
poniendo especial detalle en explicar el proceso implementado para la cuantificación de las 
interacciones orales 
5.1. Motivación y objetivos 
Más allá de las evidentes inquietudes personales que mostramos hacia la tecnología, los 
motivos que nos han llevado a estudiar el uso de la RVI para la enseñanza a distancia son tres, 
como reseñamos en el apartado introductorio: (1) la casi ausencia absoluta de investigaciones 
en el área de la LE que hacen uso de estos dispositivos, a pesar de que ya se está comenzando 
a emplear en el ámbito no formal; (2) la potencial generalización de la RVI fruto del descenso 
de precios y de la mejora de la tecnología; y (3) la posibilidad de estar frente a un nuevo 
dispositivo de comunicación mediada por ordenador. Es con relación a esta última razón sobre 
la cual comenzamos a vertebrar nuestros objetivos. 
Nuestra investigación nació con la pretensión genérica de analizar el entorno de RVI 
como un medio apto para llevar a cabo una clase de español a distancia, cuestión que se 
encuadra como objetivo general. Pero, además de ser este un propósito demasiado abstracto, el 
uso de una tecnología nueva no garantiza per se ningún tipo de mejora, de manera que debimos 
ser más precisos con nuestra formulación de objetivos y añadir también alguna comparación 
Segunda parte: Estudio empírico         Capítulo 5: Diseño de la investigación 
132 
 
con otra tipología de dispositivos de CMO, decidiéndonos finalmente por la cámara web debido 
a su amplia difusión en la educación no presencial. 
De esta manera, nuestra atención se puso en la capacidad de la tecnología de RVI para 
ser un dispositivo comunicativo con unas características multimodales novedosas en 
comparación con la webcam, puesto que, en lugar de mostrarnos imágenes reales de los 
participantes en la videoconferencia, se recrea un entorno virtual en donde estos son 
representados por medio de avatares; además, se añaden otras nuevas características: la visión 
subjetiva, el tacto y la capacidad de moverse en tres dimensiones. Todos estos atributos 
creemos que sirven para imbuir en el usuario la percepción de copresencia, término que hemos 
desarrollado en el Capítulo 3. 
Con todo, podríamos cuestionarnos hasta qué punto influye la presencia de este 
elemento en la enseñanza y aprendizaje. En nuestra opinión, el contexto de un curso de idiomas 
a distancia puede estar relacionado con la interacción que mantienen los comunicantes, 
permitiendo que esta sea más colaborativa, fluida, natural e, incluso, más horizontal, respecto 
al entorno de una plataforma de videoconferencia. De ser así, la RVI se presentaría como un 
medio más adecuado para la aplicación de una pedagogía comunicativa y socioconstructivista, 
caracterizadas por dar un mayor protagonismo al estudiante, así como por favorecer el trabajo 
grupal96.  
Por estas razones, nuestra investigación está basada en el desarrollo de un curso de 
español a distancia, distinguiendo dos tipologías de grupos de alumnos, establecidas en función 
del medio sincrónico empleado durante la sesión grupal: dispositivo HMD y controles hápticos 
(modelo RVI) o webcam (modelo videocámara). 
Así, los objetivos específicos que pretendemos alcanzar son: 
1. Determinar si existe una relación de dependencia entre el dispositivo tecnológico 
empleado y la interacción oral mantenida durante el intercambio comunicativo. 
2. Establecer si existe una relación de dependencia entre el dispositivo tecnológico 
empleado y a la percepción de copresencia. 
Para la consecución del primer objetivo se pretende constatar en términos cuantitativos 
la interacción oral sostenida entre los actores educativos de dos grupos de estudiantes de ELE, 
 
96 Resulta imprescindible apuntar que con esta afirmación no estamos descartando la importancia de otros factores 
contextuales que interfieren en los procesos de interacción pues, además de la tecnología, son igualmente de 
relevancia los participantes y el diseño instruccional (García Cabrero et al., 2008). 
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diferenciando en función del papel del comunicante: profesor o alumno, así como del medio 
empleado para mantener la comunicación: HMD o videocámara. En la Sección 5.6.1 
explicaremos en detalle el sistema que implementamos para llevar a cabo el recuento de estas 
interacción orales. 
Con relación al segundo objetivo específico, pretendemos profundizar, desde una 
perspectiva cualitativa acerca de cómo la percepción de copresencia puede estar relacionada 
con el medio empleado. Consideramos que el uso de la videocámara o el HMD puede propiciar 
diferentes formas de interactuar con el entorno y con el resto de los comunicantes, lo cual, 
tendría su reflejo en la percepción de copresencia. Para alcanzar este objetivo se llevará a un 
análisis de contenido de las entrevistas semiestructuradas mantenidas con alumnos de seis 
grupos diferentes de ELE; tres basararán su comunicación en el uso de una videocámara y los 
tres restantes emplearán un HMD. 
5.2. Hipótesis 
Planteados nuestros objetivos en forma de hipótesis, nuestro punto de partida es que: 
H1: La interacción oral entre los participantes es independiente del medio empleado. 
H2: Los alumnos del modelo RVI perciben unos valores de copresencia mayores que 
los del modelo webcam. 
Con relación a la primera hipótesis, contrastaremos los resultados con el trabajo Heins, 
Duensing, Sticker y Batstone (2007), cuya investigación nos consta como la única, en el área 
de la enseñanza de idiomas a distancia, que realiza un análisis de los patrones de interacción 
oral entre los diferentes actores educativos97. 
Respecto a la segunda hipótesis, únicamente dos de las diez investigaciones que se han 
ocupado de comparar la copresencia entre medios inmersivos y no inmersivos (Oh et al., 2018), 
han concluido que existen diferencias significativas (Heldal et al., 2005; R. Schroeder et al., 
2001). Sin embargo, como apuntan Oh et al. (2018), aún no se ha realizado ningún trabajo con 
los nuevos dispositivos inmersivos como el que forma parte de nuestro estudio, con unas 
capacidades inmersivas superiores a los dispositivos con los que se experimentó anteriormente. 
 
97 Como más adelante referenciaremos, existen estudios más actuales en los que se analizan los patrones de 
interacción en una clase de LE a distancia, sin embargo, en ellos no se discrimina en función del papel profesor y 
alumno. 




En los siguientes párrafos expondremos todo lo relativo a los voluntarios que 
participaron en nuestro estudio, distinguiendo un primer punto en el que desarrollaremos el 
diseño inicial de los grupos, así como el proceso de selección de los participantes. 
Posteriormente, se describirán las principales características de los voluntarios que 
conformaron finalmente nuestra muestra. 
5.3.1. Diseño inicial y proceso de selección 
En nuestra fase de diseño inicial habíamos planteado la realización de un número total 
de seis grupos, divididos equitativamente entre el modelo RVI y el modelo webcam. Cada uno 
de los grupos estaría formado, a su vez, por tres alumnos más el profesor, resultando así un 
total de 18 alumnos (Figura 52). Esta proporción de alumnos por grupo vino determinada por 
la limitación del número de participantes máximo posible en una sesión de Facebook Spaces. 
Además, debido a la complejidad técnica que entrañaba usar por primera vez la tecnología de 
RVI para dar clases de idiomas en Facebook Spaces, se decidió, solo para este perfil, realizar 
un grupo piloto que tendría una duración reducida, de tres sesiones grupales. 
 
Figura 52. Descripción del diseño inicial de los grupos.  
Consideramos que la realización de tres grupos para cada modelo nos daría la suficiente 
información con la que poder establecer comparaciones entre las dos tipologías de alumno. 
Una muestra mayor siempre es deseable, pero éramos conscientes de las dificultades que 
plantearía la búsqueda de voluntarios, por lo que nos decantamos por esta cifra. 
En lo referente a los requisitos que debían cumplir los integrantes de los grupos, estos 
se limitaron a los siguientes: 
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- Tener inglés como lengua materna o poseer, al menos, un nivel medio de la misma. 
- No haber estudiado nunca español. 
- Tener acceso a la tecnología necesaria: HMD98 o webcam, según el modelo 
Como se puede observar, se pretendió que los requerimientos fueran lo mínimamente 
excluyentes para facilitar lo máximo posible la búsqueda de voluntarios. El motivo por el que 
se precisaba hablar inglés era para ser utilizado como lengua franca, posibilitando así que todos 
los participantes se pudieran comunicar durante las sesiones grupales en un idioma común, ya 
que el limitado nivel de español no lo permitía. Asimismo, no debían haber estudiado 
previamente castellano porque los materiales del curso se habían diseñado para desarrollar un 
curso para un nivel completamente inicial. 
En cuanto a la selección de participantes, esta se llevó a cabo empleando un tipo de 
muestreo no probabilístico por conveniencia, es decir, se escogieron aquellos voluntarios que, 
cumpliendo con los requisitos más arriba indicados, se prestaron a colaborar en la 
investigación. 
De manera detallada, el proceso de selección fue el siguiente. Primeramente, se incluyó 
en una página web, que posteriormente describiremos, un breve cuestionario que los 
interesados debían cumplimentar. De esta manera, nos asegurábamos de que cumplía con los 
requisitos del perfil y se nos facilitaba asimismo su dirección de correo para poder contactar 
con posterioridad. Además, después de la fase piloto se configuró el envío automático de un 
correo tras la cumplimentación del cuestionario. En él se le pedía al potencial voluntario que 
incluyera en el sitio web when2meet su disponibilidad horaria para la realización del curso99. 
Como fase final de selección, después de comprobar que contábamos con un mínimo 
de tres alumnos que compartían la disponibilidad horaria100, se pasó a su integración en grupos. 
Para ello, se le envió a cada alumno un correo electrónico con la propuesta de calendario. 
Cuando esta propuesta era confirmada por tres de los miembros contactados se daba por 
completada la fase de selección de ese grupo. 
 
98 Solo era posible utilizar Oculus Rift CV1 o HTC VIVE, pues Facebook Spaces no permitía el uso de otros 
dispositivos. 
99 Se decidió emplear esta plataforma después de la realización del primer grupo piloto, como explicaremos más 
adelante. 
100 Hay que tener en cuanto la dificultad añadida de que los husos horarios podían ser muy diferentes. 
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Con respecto al calendario del proceso, se llevaron a cabo cinco oleadas en las que se 
intensificó la búsqueda de voluntarios. Las tres primeras tuvieron como objetivo principal 
encontrar participantes para el modelo RVI y las dos últimas para el modelo webcam. En la 
Tabla 6 mostramos el inicio de la campaña de búsqueda, la propuesta que se trasladó para dar 
comienzo a las clases, así como el número de grupos que se iniciaron y se finalizaron. 
Tabla 6 
Calendario de búsqueda y selección de participantes 
 Modelo Inicio de 
campaña 
Inicio de clases Nº de 
grupos 
iniciados 
Nº de grupos 
finalizados 
Oleada 1 RVI Enero 2018 Marzo 2018 1 (piloto) 1 (piloto) 
Oleada 2 RVI Mayo 2018 Junio 2018 3  1 (piloto 2) 
Oleada 3 RVI Agosto 2018 Septiembre 
2018 
4 3 
Oleada 4 Webcam Octubre 2018 Noviembre 
2018 
0 0 
Oleada 5 Webcam Enero 2019 Marzo 2019 1 1 
 
Como queda reflejado en la tabla, resultó un proceso largo y dificultoso. En la primera 
oleada no conseguimos conformar el grupo de la prueba piloto, de manera que nos vimos 
obligados a utilizar para tal fin el único grupo regular que habíamos cerrado. En la segunda 
oleada el resultado fue similar; conseguimos dar inicio a tres grupos, pero pasadas unas 
sesiones solo se mantuvieron dos101, con un único integrante en cada agrupación. 
La decisión que adoptamos fue la de descartar uno de los grupos y mantener el otro 
para que nos sirviera como segundo piloto, dado que, aunque únicamente estuviera integrado 
por un voluntario, nos sería útil para probar las mejoras que habíamos implementado al finalizar 
la primera prueba piloto. 
La suerte cambió cuando iniciamos nuestra tercera oleada antes de la finalización del 
verano, pues logramos completar los tres cursos que nos habíamos propuesto como meta para 
el modelo RVI. 
Por el contrario, en las oleadas cuarta y quinta únicamente alcanzamos la conclusión de 
un grupo del modelo webcam. Debido a cuestiones de calendario decidimos no dar continuidad 
 
101 En algunos casos los voluntarios explicaban su baja por motivos personales y en otros dejaban de contestar a 
los correos. 
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a las oleadas, por lo que para este último perfil no conseguimos alcanzar el número de grupos 
que habíamos diseñado inicialmente. 
Seguidamente, continuaremos detallando las características de los participantes que 
conforman nuestra muestra. 
5.3.2. Muestra  
Un total de 110 voluntarios mostraron interés en formar parte en nuestra investigación 
a través de la cumplimentación de nuestro formulario de contacto, de estos, 21 llegaron a 
participar en al menos una de las sesiones virtuales grupales. Sin embargo, a esta cifra se le 
deben restar cuatro miembros que conformaron el pilotaje102 y siete más descartados por no 
cumplir con el mínimo número de sesiones. De esta manera, serán objeto de análisis diez 
alumnos, que conformarán nuestra muestra final. 
Estos diez voluntarios se distribuyeron en cuatro grupos, los cuales han recibido la 
nomenclatura según el CMO empleado durante las sesiones virtuales HMD y dispositivos 
hápticos (RVI) o webcam (WBC). Además, con el propósito de mantener el anonimato, cada 
voluntario ha sido codificado conforme a la inicial A (alumno), la nomenclatura de su grupo y 
una cifra que va del uno al tres, de acuerdo con el número de participantes que conformaban 
cada grupo. Este número varía entre dos y tres debido a las bajas voluntarias producidas durante 
el curso. 
Respecto a las variables sociodemográficas, de acuerdo con los datos proporcionados 
por los interesados en el formulario de contacto, el lugar de residencia de los participantes es 
muy variado, pero queda inscrito en el contexto de los países occidentales103 según la 
clasificación de Huntington (2005), destacando especialmente EE.UU., con cuatro 
representantes, como se detalla en la Tabla 7. Además, la mitad tiene el inglés como lengua 
materna y los 5 restantes poseen un nivel muy alto de esta lengua, lo que no es casual, pues era 




102 Los integrantes de la fase piloto serán detallados en el apartado 5.4.2, dedicado a esta fase. 
103 El voluntario A-WBC 2, a pesar de haber nacido en Irán, se trasladó a una edad temprana a Inglaterra. 




Principales características de la muestra 
Código grupo Código alumno Edad Sexo País residencia L1 Dispositivo CMO 
RVI1 
A-RVI1-1 38 H Países Bajos Neerlandés HTC Vive 
A-RVI1-2 35 M Polonia Polaco Oculus Rift 
A-RVI1-3 36 H Italia Italiano Oculus Rift 
RVI2 
A-RVI2-1 33 M EEUU Inglés Oculus Rift 
A-RVI2-2 36 H Canadá Inglés HTC Vive 
A-RVI2-3 34 H EEUU Inglés HTC Vive 
RVI3 
A-RVI3-1 36 H EEUU Inglés Oculus Rift 
A-RVI3-2 39 H EEUU Inglés HTC Vive 
WBC 
A-WBC-1 32 H Brasil Portugués Ipad 
A-WBC-2 21 H Inglaterra Farsi PC/Smartphone 
 
En lo referente a la edad, la muestra es uniforme en su mayoría, con una media 
aritmética situada en los 33,6 años y una desviación típica de 5. Respecto al sexo, hay un 
evidente predominio de hombres, quienes alcanzan el 80% del total. 
Por último, es necesario poner en relieve que la mayoría de los participantes del modelo 
RVI tenía un interés hacia la tecnología por encima de la habitual, rasgo que se extrae del hecho 
de poseer un dispositivo HMD, así como de las observaciones realizadas durante el curso. 
Somos conscientes de que este hecho, unido a las variables más arriba expuestas y al método 
de selección de la muestra, implica que estemos ante una muestra sin representatividad, de 
forma que las conclusiones no podrán ser extrapoladas a ningún conjunto poblacional concreto.  
Sin embargo, nuestro trabajo es uno de las primeros que se realizan en este campo, por 
lo que, a pesar de este impedimento, los resultados de nuestro experimento servirán para indicar 
tendencias que podrán ser exploradas en futuras investigaciones. 
A continuación, en los siguientes párrafos pasaremos a desarrollar las fases en las que 
se divide nuestra investigación. 
5.4. Fases de la investigación y materiales utilizados 
En esta sección detallaremos las tres partes en las que se divide nuestra investigación: 
fase de preparación, fase de pilotaje y fase de implementación. 
5.4.1. Fase de preparación 
Seguidamente, expondremos las cuestiones relativas a la primera fase de la 
investigación. En esta describiremos, en primer lugar, el diseño del curso para los dos perfiles 
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de alumno, RVI y WBC. Tras esto, se detallará la selección de las plataformas digitales 
empleadas. Por último, expondremos el diseño y configuración de páginas web y equipo 
informático  
5.4.1.1. Diseño del curso 
En este apartado trataremos los elementos que fue necesario desarrollar antes de la 
realización del curso: la metodología, la tipología de los grupos, el programa y los materiales. 
En lo referente a la metodología, hemos diseñado un curso de español que sigue la 
modalidad a distancia, que está basado en la variante de aprendizaje de clase invertida (flipped 
classroom en inglés). Debido a las características intrínsecas de este modelo de aprendizaje, el 
curso se divide en dos partes: la primera, una formación individual basada en el uso del 
ordenador con tutoriales y ejercicios dirigidos (plataforma Moodle); y la segunda, compuesta 
por actividades interactivas grupales que se desarrollan en un entorno virtual de comunicación 
sincrónica. Lo novedoso de nuestra fórmula es que planteamos esta segunda parte de manera 
no presencial, cuando tradicionalmente la práctica grupal se realiza físicamente, de forma 
presencial. 
La principal razón por la cual decidimos adoptar la clase invertida fue porque de esta 
manera las explicaciones teóricas durante las reuniones grupales se verían reducidas, limitando 
así la centralidad del papel del profesor en las sesiones grupales y dejando además más tiempo 
para la práctica. La Figura 53. Modelo de clase invertida. Tomado de “The Flipped Classroom: 
A Survey of the Research,” por J. L. Bishop y M. A. Verleger, 2013, Proceedings of the Annual 
Conference of the American Society for Engineering Education, p. 6. Todos los derechos 
reservados 2013 por American Society for Engineering Education. es una representación 
gráfica del modelo de clase invertida realizada por Bishop y Verleger (2013) que puede ayudar 
a la comprensión de este método. 
 
Figura 53. Modelo de clase invertida. Tomado de “The Flipped Classroom: A Survey of the Research,” por J. L. 
Bishop y M. A. Verleger, 2013, Proceedings of the Annual Conference of the American Society for Engineering 
Education, p. 6. Todos los derechos reservados 2013 por American Society for Engineering Education. 
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De acuerdo con esta figura, el proceso de aprendizaje según la metodología de clase 
invertida queda divido en dos componentes. El primero de ellos, situado a la derecha, puede 
ser automatizado a través de ordenadores. Además, el foco está puesto en el profesor y los 
métodos de enseñanza son explícitos. En nuestro caso, esta parte se correspondería con el 
trabajo previo a las sesiones que los voluntarios debían completar individualmente en la 
plataforma Moodle. Aquí visionaban vídeos y lecturas explicativas sobre los contenidos que 
les eran prescritos.  
Por otra lado, la segunda parte del aprendizaje, que se corresponde con el bloque de la 
izquierda en la Figura 53, se refiere a las sesiones prácticas grupales. En estas, el foco está 
puesto en el estudiante y las actividades interactivas hacen referencia a los contenidos 
estudiados previamente en Moodle. 
Con respecto a la tipología de los grupos, ya hemos indicado más arriba que hemos 
establecido dos categorías o modelos, conformados de acuerdo con el medio sincrónico 
utilizado durante las sesiones grupales, falta por especificar la plataforma o software que 
empleamos, pues este factor resulta también determinante en lo que respecta al desarrollo de 
las interacciones. Los alumnos del modelo RVI llevaron a cabo la sesión virtual en el entorno 
denominado Facebook Spaces, mientras que en el modelo webcam participaron de la lección 
grupal a través del software de videoconferencia Zoom usado en conjunción con PowerPoint. 
En el siguiente apartado se explicarán los motivos de su elección y posteriormente, en la fase 
de implementación, detallaremos su uso durante las lecciones. 
Es necesario señalar que los alumnos de cada modelo realizaron el curso de manera 
independiente, es decir, los voluntarios del modelo RVI compartieron curso únicamente con 
alumnos que emplearon el HMD y los controles hápticos y los estudiantes del modelo webcam 
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En cuanto al programa del curso y los materiales, los contenidos se corresponden con 
el nivel A1.1 de español según el Marco Común Europeo de Referencia, desarrollados durante 
32 horas, divididas en 14 horas de trabajo individual en Moodle y 14 sesiones de interacción 
en grupo. Estas sesiones grupales, o clases, tuvieron una duración cercana a la hora y cuarto, y 
se impartieron dos veces por semana. Asimismo, tanto el programa (Tabla 8) como las tareas 
fueron adaptadas del manual de español Aula internacional 1 Nueva edición que, de acuerdo 
con su descripción, sigue “los enfoques comunicativos más avanzados” (Corpas et al., 2013, 
p. 2). 
Tabla 8 










■ dar y pedir los datos personales 
■ saludar y despedirse 




■ las tres conjugaciones: -ar, -er, -ir 
■ los verbos: ser, llamarse, tener 
 
■ los números 
■ nacionalidades 
■ profesiones 




■ expresar intenciones 
■ explicar los motivos de lo que 
hacemos 
■ hablar de lo que sabemos hacer 
en distintos idiomas 
 
 
■ el presente de indicativo 
■ algunos usos de a, con, de, por, 
para y porque 
■ el artículo determinado: el, la los, 
las 
■ pronombres personales 
■ graduar: bien, bastante bien, 
regular, mal. 
 
■ actividades de 
ocio 
■ idiomas 
3. MI CIUDAD 
ES MUY 
BONITA 
■ describir lugares 
■ expresar existencia y ubicación 




■ algunos usos de hay 
■ el verbo estar 
■ el superlativo 
■ un/una/unos/unas 
■ cuantificadores: muy, 
mucho/mucha/muchos/muchas 




■ lugares de 




■ identificar objetos 
■ expresar necesidad 
■ comprar en tiendas: preguntar 
por productos pedir precios, etc. 




■ el/la/los/las + adjetivo 
■ qué + nombre, cuál/cuáles 
■ tener que + infinitivo 
■ el verbo ir  
■ el verbo preferir 
 
■ los números a 
partir de 100 
■ los colores 
■ ropa 
■ prendas de vestir 
5. SOY GUAPO ■ hablar del aspecto físico y del 
carácter 
■ expresar y contrastar gustos e 
intereses 
■ hablar sobre relaciones 
personales 
■ hablar sobre preferencias 
■ el verbo gustar 




■ la familia 
■ adjetivos para 
describir 
 
Respecto a las tareas desarrolladas en las clases grupales, cabe mencionar que fueron 
adaptadas a la plataforma empleada; en Facebook Spaces, después de crear un perfil ad hoc en 
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la red social, creamos una librería con las imágenes de las tareas que se iban a utilizar. Por lo 
que concierne a Zoom, las tareas se incluyeron en documentos de PowerPoint, creándose un 
total de cinco archivos, uno por unidad. Se debe subrayar que las diferencias de la gran totalidad 
de tareas desarrolladas eran inexistentes en el ámbito de contenido, como se puede apreciar en 
la Figura 55.  
 
Figura 55. Ejercicio para practicar saludos y despedidas104. a) Diapositiva en PowerPoint b) Entorno Facebook 
Spaces.  
Las divergencias venían dadas como consecuencia del dispositivo, pues los métodos 
con los que alumno y profesor interaccionan con el contenido no son los mismos: manos 
virtuales frente a teclado, ratón o pantalla táctil. Esta diferencia hizo inviable en algunas 
ocasiones poder adaptar para el modelo webcam el ejercicio previamente elaborado para el 
perfil RVI. En el Apéndice A hemos incluido los materiales empleados para los dos perfiles 
durante las sesiones virtuales. 
5.4.1.2. Selección de plataformas 
En este apartado expondremos los motivos por los cuales fueron seleccionadas las tres 
plataformas digitales que hemos empleado en nuestra investigación. La primera en exponer 
será Moodle, utilizada en la parte de trabajo individual y usada en común por los modelos de 
RVI y webcam. Continuaremos con Facebook Spaces, entorno empleado durante las sesiones 
grupales del modelo RVI. Por último, analizaremos la plataforma de videoconferencia Zoom, 




104 En la mayoría de los casos, las instrucciones de los ejercicios fueran dadas en inglés para facilitar su 
comprensión. 
a. b. 




Esta plataforma, ya nombrada en la sección dedicada a los Sistemas de Creación y 
Gestión de Aprendizaje (SCGA) (Sección 1.3.1.3), ha sido utilizada para la creación y 
administración del contenido que los estudiantes debían estudiar antes de las clases grupales. 
Los motivos que nos llevaron a elegir este LCMS frente a otros fueron dos: su amplia difusión, 
pues es elegida para vertebrar el campus virtual de muchas universidades españolas y 
extranjeras; y la licencia abierta con la que se distribuye (Licencia Pública General), de forma 
que no es necesario pagar por su uso, al contrario de lo que ocurre con otras plataformas 
propietarias como Blackboard. 
b) Facebook Spaces 
Esta aplicación de RVI se encuadra dentro de la categoría de aplicaciones de 
teleconferencia y tanto su funcionamiento como sus principales características han sido ya 
examinadas en la Sección 4.4 del capítulo anterior. Facebook Spaces fue empleado por los 
alumnos del modelo RVI para el desarrollo de las sesiones grupales en las que se practicaron 
los temas que habían estudiado previamente y de forma individual en Moodle.  
Antes de decidirnos por esta plataforma llevamos a cabo un proceso de selección entre 
todas las aplicaciones de teleconferencia y mundos virtuales que hemos referenciado en la 
taxonomía expuesta en la tercera sección del capítulo previo. Los principales aspectos positivos 
que valoramos fueron el nivel de desarrollo de los avatares, muy por encima respecto a los que 
encontramos en otras aplicaciones, y las amplias funcionalidades disponibles, especialmente la 
que se refiere a la posibilidad de organizar los materiales en cajas o kits105. 
Por otro lado, como elementos negativos tenemos la exigencia de tener una cuenta en 
Facebook, lo que puede provocar reservas en algunos estudiantes preocupados por la 
privacidad (Rambe y Ng’ambi, 2014). Además, el hecho de que se trate de una versión en 
desarrollo puede resultar inestable en alguna ocasión, aunque esta cuestión no es relevante, 
pues la mayoría de aplicaciones de teleconferencia para la RVI también se encuentra en 
desarrollo. Asimismo, el número de participantes es limitado, ya que no permite la realización 
de teleconferencias con más de cuatro avatares. Por último, no cuenta con una pizarra sobre la 
cual poder escribir, aunque se intentó resolver esta cuestión aplicando la imaginación106. 
 
105 Esta funcionalidad se incluyó cuando estábamos desarrollando el primer grupo piloto. 
106 Empleamos una imagen blanca de gran tamaño a modo de pizarra. 
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Con todo ello, finalmente optamos por Facebook Spaces porque opinamos que sus 
características se adecuan mejor que otras plataformas actuales para la impartición de una clase 
colaborativa y porque creemos que su entorno virtual se presenta más favorable para propiciar 
la sensación de copresencia en el usuario. 
c) Zoom 
Zoom es una aplicación que se engloba en el software de videoconferencia que hemos 
expuesto en la Sección 1.3.1.2. Este programa ha sido empleado por los alumnos del modelo 
webcam con el propósito de desarrollar las clases grupales.  
Respecto a los motivos que nos llevaron a seleccionar este software, en un primer 
momento habíamos considerado emplear la plataforma abierta conocida como OpenMeetings, 
sin embargo, después de estudiar otras posibles alternativas decidimos optar por Zoom. 
El principal y único inconveniente que encontramos en este programa de 
videoconferencia fue el hecho de que se trata de una plataforma de código privativo, por la que 
se debe pagar si no se desea tener las restricciones en el tiempo de uso o en el número de 
conferenciantes con las que cuenta el usuario básico. No obstante, no supone una importante 
cantidad de dinero107. 
En lo que respecta a los elementos positivos, tuvimos en consideración las siguientes 
cuestiones: 
1. Permite su integración en Moodle. A través de algunas configuraciones es posible 
incluir la plataforma en el propio curso diseñado en Moodle, simplificando 
sobremanera su uso, pues el usuario no tiene la necesidad de crear un perfil específico, 
únicamente debe seleccionar la conferencia a la que se desea unir y entrar de manera 
automática.  
2. Gran compatibilidad. Puede ser empleado desde cualquier dispositivo, ordenador, 
tableta o móvil inteligente. 
3. No se precisa un servidor dedicado. A diferencia de otras plataformas de 
videoconferencia abiertas, como OpenMeeting o BigBluebutton, que deben ser 
instaladas en un servidor propio, Zoom se ejecuta en los servidores de la compañía, por 
lo que se simplifica el proceso de configuración de la plataforma. 
 
107 Compramos la licencia mensual para el perfil pro, a un precio de 13,99€ más IVA. 
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4. Grabación automática. Zoom se puede configurar para almacenar las sesiones virtuales 
en la nube de la compañía o en el propio ordenador, prescindiendo así del uso de otros 
programas externos. 
5. Dibujo y escritura libres. Además de contar con la típica funcionalidad de escritura en 
un chat, cualquier usuario puede dibujar y escribir en la pizarra compartida o sobre una 
presentación de PowerPoint, permitiendo así una mayor colaboración de los 
participantes. 
Fueron estas características positivas, unidas a su reducido coste, las que posicionaron 
nuestra elección hacia esta plataforma de videoconferencia. 
5.4.1.3. Diseño y configuración de páginas web y equipo informático 
En este punto llevaremos a cabo una explicación de las dos páginas web que diseñamos; 
una con el propósito principal de darle más visibilidad al proyecto y otra para alojar la 
plataforma Moodle. Además, comentaremos de manera concisa la configuración del equipo 
informático que empleamos para el desarrollo del estudio empírico. 
En lo referente a las páginas web, conscientes de las dificultades que plantearía la 
búsqueda de participantes, se tomó la decisión de elaborar un sitio, alojado en el dominio 
http://oculus4languages.com/, que perseguía los siguientes objetivos: 
- Visibilización del proyecto. Para dar una mayor sensación de profesionalidad y 
empaque, se creó un logotipo y se añadieron fotografías y vídeos. 
- Centralización de la información. Resultó de utilidad para evitar el envío de correos 
explicativos sobre los requisitos de los voluntarios o acerca de las características del 
curso. De esta manera, el posible interesado era remitido a la dirección web. 
- Facilitación de búsqueda de voluntarios. Se incluyó un breve cuestionario que los 
interesados debían cumplimentar. De esta manera, nos asegurábamos de que cumplía 
con los requisitos del perfil y se nos facilitaba además su dirección de correo para poder 
contactar con posterioridad. Además, de manera automática, se configuró el envío de 
un correo tras haber rellenado el cuestionario. En él se le pedía al potencial voluntario 
que incluyera en la plataforma when2meet su disponibilidad horaria para la realización 
del curso. 
Después de haber creado la página, se llevó a cabo una labor de promoción de la misma 
a través de canales muy diversos, publicando mensajes en redes sociales, en el sitio web Reddit, 
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que cuenta además con una sección dedicada a la RVI, y a través también de las listas de 
distribución específicas Formespa y Computer-Mediated Communication (CMC) SIG. El 
papel de esta página web fue fundamental, ya que sin ella hubiera sido más dificultosa la 
búsqueda de voluntarios. 
Por lo que concierne al segundo sitio web, se procedió a la instalación de Moodle en el 
subdominio http://moodle.oculus4languages.com/108. Tras su instalación procedimos a la 
selección de una plantilla que, además de ser práctica y atractiva visualmente, permitiera su 
visualización desde cualquier dispositivo electrónico. Al mismo tiempo dotamos de contenido 
a la plataforma, para lo cual nos servimos de vídeos explicativos extraídos de  YouTube y de 
la plataforma virtual de la editorial Difusión, así como explicaciones extraídas del manual de 
español Aula internacional A1 antes citado y también de su complemento de gramática y 
vocabulario para hablantes de inglés (Corpas et al., 2014). La selección de este complemento 
se debe al perfil del estudiante, predominantemente de habla inglesa. 
Por último, respecto a la configuración del equipo informático, los materiales que 
empleamos son propios puesto que, en el momento de desarrollo de la investigación, la 
Universidad Complutense no poseía dispositivos HMD disponibles para sus miembros. Por 
ello, adquirimos el HMD Oculus Rift CV1, acompañado por dos sensores externos y los 
mandos hápticos. Junto a esto, procedimos a la compra de las piezas necesarias para construir 
un ordenador lo suficientemente potente como para ejecutar con fluidez las aplicaciones del 
HMD109. Asimismo, para las sesiones con el modelo webcam empleamos la videocámara 
Logitech HD Pro Webcam C920, que ya poseíamos con anterioridad. Finalmente, dado que las 
clases se efectuarían desde nuestro domicilio, nos aseguramos de tener una buena conexión a 
internet, de manera que instalamos una velocidad de 500mb simétricos. 
5.4.2. Fase de pilotaje 
Como hemos indicado con anterioridad, se planificó la realización de una prueba piloto 
exclusivamente para el modelo RVI. La principal meta era comprobar la viabilidad del 
proyecto respecto a la disponibilidad de voluntarios, así como en el ámbito técnico, pues no 
tenemos conocimiento de que la plataforma Facebook Spaces haya sido empleada con 
anterioridad para dar clases a distancia.  
 
108 Ambas páginas fueron alojadas en un servidor externo de pago. 
109 Los requisitos mínimos y recomendados se muestran en el siguiente enlace: 
https://www.oculus.com/blog/updating-rifts-minimum-and-recommended-spec-os-to-windows-10/ 
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Inicialmente habíamos concebido que esta prueba se limitara a tres sesiones, pero la 
falta de voluntarios para la misma nos obligó a utilizar para este fin el único grupo que 
conseguimos conformar en nuestra primera oleada. No obstante, este nuevo panorama no 
brindó la oportunidad de encontrar muchos más elementos de mejora y, además, nos abrió la 
posibilidad de encontrar correcciones en Moodle, así como de verificar la conclusión del 
programa en el tiempo que se había estimado. Además, la ejecución de una nueva prueba piloto 
durante la segunda oleada nos posibilitó examinar los cambios que habíamos incorporado tras 
la finalización del piloto inicial. 
Con respecto al calendario, la primera prueba tuvo lugar durante los meses de marzo a 
mayo de 2018, realizando un total de 15 sesiones grupales, celebradas dos veces a la semana. 
Durante los primeros encuentros el grupo estuvo formado por tres voluntarios, pero en la octava 
sesión el estudiante polaco causó baja. Al finalizar esta primera prueba se ejecutó durante los 
meses de junio a julio un segundo test con un único aprendiente. Esta repetición, como hemos 
explicado en la Sección 5.3.2, vino dada por la falta de alumnos para conformar un grupo. En 
la Tabla 9 se detallan las principales características de los grupos piloto y de sus integrantes. 
Tabla 9 
Características de grupos piloto y voluntarios 
Código 
grupo* 
Inicio Fin Sesiones 
Código 
alumno 
Edad Sexo País residencia L1 
Dispositivo 
CMO 
P-RVI1 15/03/18 7/05/18 15 
AP-RVI1-1 60 H EE.UU. Inglés HTC Vive 
AP-RVI1-2 21 M EE.UU. Inglés HTC Vive 
AP-RVI1-3 35 H Polonia Polaco Oculus Rift 
P-RVI2 13/06/18 27/07/18 12 AP-RVI2-1 34 H EEUU Inglés Oculus Rift 
Nota. Hemos añadido una P (piloto) al código que habíamos empleado para los grupos y alumnos regulares. 
El perfil de los voluntarios fue similar al de los participantes de los grupos regulares, 
con una mayoría de alumnos de habla inglesa y de hombres. Destaca la edad de AP-RVI1-1, 
que podríamos asociar a una cohorte poblacional no muy habituada a usar la tecnología, sin 
embargo, se trataba precisamente de un profesional dedicado a este sector.  
5.4.2.1. Grupo piloto 1 
Respecto al principal objetivo que nos marcamos con la realización del primer grupo 
piloto comprobamos que, aun con los fallos y dificultades que nos encontramos, resultaba 
viable en el aspecto técnico la realización de un curso de castellano a distancia a través de 
Facebook Spaces. La búsqueda de voluntarios, por otro lado, resultó ser más dificultosa. El 
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trabajo que llevamos a cabo con este grupo fue trascendental para mejorar el curso que 
habíamos diseñado, pues fruto de la experiencia recogida durante las clases y mediante la 
realización de una entrevista simultánea con AP-RVI1-1 y AP-RVI1-2 logramos encontrar 
numerosos puntos de mejora, los cuales pasaremos a continuación a detallar. 
En lo referente al hardware, en la primera sesión, la temperatura de los componentes 
informáticos, especialmente de la tarjeta gráfica, era bastante alta, lo que provocaba un 
empeoramiento en la imagen y en el audio, produciéndose cortes o retrasos en ambos aspectos. 
Para solventar este problema actualizamos los sistemas de refrigeración del ordenador, 
resolviendo casi en su totalidad estas dificultades. Se trató de una solución parcial porque a lo 
largo del curso comprobamos que cuando había en el entorno demasiados dibujos u objetos, 
ambos problemas volvían a aparecer. Además, localizamos que puntualmente se daban 
problemas con el audio, lo que consideramos podía deberse a la velocidad de conexión de 
internet. Para arrojar un poco de luz sobre esta cuestión decidimos incluir en el formulario de 
contacto un campo en el que los posibles voluntarios nos debían informar de su velocidad de 
conexión. 
Además, en el aspecto técnico nos encontramos dificultades que en algunos casos 
logramos resolver, pero no en otros. Por ejemplo, durante el piloto fuimos conscientes de que 
para poder compartir un audio, vídeo o imagen con el resto de miembros de la sesión, era 
necesario que hubiéramos concedido previamente permisos de acceso a estos archivos, al igual 
que sucede con todos los contenidos digitales que se comparten en un perfil de Facebook. La 
solución fue sencilla en esta ocasión, pues bastó con conceder permisos universales de 
visualización a nuestra biblioteca de archivos. 
Asimismo, otro de los puntos de mejora fue en lo referente al inicio de la sesión grupal 
en Facebook Spaces. Inicialmente, el tutor debía ser amigo de Facebook para poder invitar 
individualmente a los estudiantes a la sesión. Una forma más rápida y con la que no era 
necesario compartir amistad en la plataforma, fue crear un grupo de Facebook y, a partir de 
ahí, crear una sala privada (space) a la que los demás se unían a medida que iban llegando. 
Mostramos en la Figura 56 dos imágenes que confrontan cada caso. 




Figura 56. Sistemas para iniciar sesión en Facebook Spaces: a) Invitación individual b) Creación de sala privada. 
Otra cuestión que se mejoró estuvo relacionada con las actualizaciones; al iniciar la 
sesión en la plataforma de Oculus o de HTC Vive, en ocasiones se requería la actualización de 
la aplicación, lo que provocaba que los alumnos llegaran unos minutos tarde a la reunión. Para 
evitar estos retrasos se les invitó a los voluntarios del piloto y de los siguientes grupos a iniciar 
la aplicación minutos antes del comienzo de la clase. Asimismo, existe la opción en la 
plataforma de activar unos escudos que impiden que cualquier otro miembro del grupo se nos 
pueda acercar a unos pocos centímetros. Para favorecer la realización de actividades grupales 
se les pidió desactivar esa funcionalidad, al igual que el filtro antialiasing que mejora la calidad 
gráfica del entorno a costa de un mayor consumo de los recursos del ordenador. 
También se produjeron perfeccionamientos en lo referente a la gestión de los 
materiales. En un primer momento, debíamos cargarlos de manera individual, pero una de las 
actualizaciones que se hicieron durante la celebración de la primera prueba piloto introdujo la 
opción de incluir todos estos materiales en los kits o cajas a las que anteriormente nos hemos 
referido. Este cambio supuso un salto trascendental en la manera en la que se podían organizar 
los contenidos, facilitando esta labor. Asimismo, se decidió hacer más grandes los textos para 
facilitar su lectura.  
Por otro lado, encontramos dificultades técnicas que carecían de solución posible. De 
todas, probablemente la más importante tenía que ver con la imposibilidad de tomar notas 
durante la clase. Simplemente, no existe tal opción, lo que nos obligó a que los materiales 
ofrecidos en Moodle fueran lo más completos posible. Una posible solución podría haber sido 
el uso del teclado virtual, pero este tenía un defecto, o bug en el argot informático, que afectaba 
a la escritura, pues siempre que se pulsaba una tecla para escribir una letra, esta era reproducida 
dos veces, haciendo por tanto inservible la escritura por este método. Igualmente, cuando uno 
a. b. 
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de los participantes compartía la pantalla los demás escuchaban el audio con eco, haciendo la 
experiencia molesta. Creemos que el origen podía estar en la configuración del micrófono y 
los altavoces, pero fue un asunto que no conseguimos solventar, por lo que evitamos tener que 
hacer uso de esta utilidad. 
Además, caben señalar dos elementos a nivel organizativo. Durante la sexta sesión 
tropezamos con un hecho que no habíamos contemplado durante la fase preparatoria, los 
cambios no simultáneos que se producen en los husos horarios. Estas modificaciones horarias 
se dan entre países diferentes, pero también entre los propios estados de EE. UU., lo que 
provocó en una ocasión el retraso de una participante. La solución que adoptamos fue prestar 
atención a este aspecto durante la fase de preparación del calendario de los futuros grupos. En 
segundo lugar, en la versión inicial del formulario del contacto creamos una pregunta en la que 
el interesado debía marcar las franjas horarias en las que estaba disponible. Debido a los 
cambios del horario de las sesiones que se produjeron una vez comenzada la prueba, la 
voluntaria AP-RVI1-2 sugirió la utilización de la página When2meet para coordinarnos. Su 
simplicidad y adaptabilidad a los husos horarios favoreció que seleccionáramos esta fórmula 
para recabar la disponibilidad de los asistentes en las futuras versiones del formulario de 
contacto110. 
En lo tocante a los objetivos secundarios, también encontramos puntos de mejora. Con 
respecto a la plataforma de Moodle, los alumnos advirtieron errores puntuales en algunos 
exámenes, pues ante una respuesta que se sabía correcta, el sistema la marcaba como incorrecta, 
de manera que repasamos su funcionamiento para solventar estos errores.  
Sobre la adecuación de la duración de las sesiones grupales y del curso con el programa, 
tuvimos que dedicar una sesión más de lo planeado para cumplir con los objetivos, realizando 
un total de 15 reuniones. Además, AP-RVI1-2 comentó durante la entrevista final que sentía 
no haber practicado suficiente en las clases. Creemos que esto se debió a dos motivos 
principales: por un lado, los fallos técnicos redujeron el tiempo disponible, pero también 
intervino la falta de realización de los ejercicios de Moodle por parte de los voluntarios que 
conformaban su grupo, ya que eran evidentes los retrasos en aquellas sesiones en las que no se 
habían practicado previamente los contenidos. Asimismo, después de haber comprobado que 
los voluntarios no desarrollaban molestias físicas ocasionadas por el uso prolongado del HMD, 
 
110 También probamos Doodle, pero tuvimos una mejor experiencia con When2meet. 
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se decidió ampliar a una hora y quince minutos cada sesión con el objeto de poder contar con 
más tiempo en caso de que fuera preciso. 
Por último, durante la entrevista final los voluntarios nos hicieron llegar que la 
sensación de copresencia y telepresencia especial venía fomentada por la capacidad para 
interaccionar con objetos. Este hecho nos hizo reflexionar acerca de cómo debían ser los 
materiales de la clase; inicialmente habían sido preparados siguiendo un modelo similar al que 
se desarrolla en una clase presencial, solo que el libro había sido dividido en imágenes y, 
puntualmente, habíamos desarrollado actividades en donde se interaccionaba con objetos 
virtuales. Fuimos conscientes de que para poder aprovechar el medio teníamos que amoldarnos 
a las posibilidades que este nos ofrecía, por lo que procedimos a rediseñar la mayoría de tareas 
haciendo que estas fuesen más interactivas, requiriendo cierto movimiento de los alumnos. 
Además, esta labor fue simplificada notablemente con la nueva opción de guardar los 
materiales en cajas. 
Una vez realizados todos estos cambios procedimos con la segunda prueba piloto, que 
pasaremos seguidamente a comentar. 
5.4.2.2. Grupo piloto 2 
La segunda prueba piloto se realizó durante los meses de junio y julio de 2018. Ha sido 
codificada como P-RVI2 y estaba compuesta por un único voluntario. La motivación de este 
participante era bastante alta, por lo que estaba muy comprometido con la realización de las 
tareas en Moodle. Este factor, unido con la falta de problemas técnicos reseñables y la ausencia 
de otros voluntarios tuvo una incidencia importante en la cantidad de tiempo necesario para la 
consecución de los objetivos programáticos, de manera que en 12 sesiones conseguimos 
completar el temario. Respecto a la duración de cada sesión, estas tuvieron una duración de 
entre una hora y una hora y cuarto. Durante la entrevista final, A-P-RVI2 1 nos manifestó que, 
en su opinión, la duración no debería reducirse. 
Respecto a Moodle, a pesar de que se había hecho de manera consciente, el voluntario 
señaló echar en falta la explicación previa al examen en algunos ítems debido a la sensación 
de presión o de intimidación que genera la palabra quiz, traducida como examen en inglés de 
EE. UU. La solución que abordamos fue la de explicitar por escrito que la explicación se daría 
durante el mismo desarrollo de la prueba. 
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Además, también identificó algunos errores adicionales en la programación de los 
exámenes de respuesta múltiple. Con todo ello, decidimos realizar una comprobación general 
de los contenidos, ampliándolos y mejorando la redacción de las explicaciones.  
Otro elemento sobre el que encontramos puntos de mejora en este segundo piloto tiene 
que ver con la consciencia por parte del alumno de los objetivos del curso, de los principales 
temas a tratar. En la entrevista final A-P-RVI2 1 nos trasladó que no había sido consciente de 
ellos111, por lo que decidimos ser más claros y detallarlos al comienzo de la primera sesión y 
de cada unidad. 
5.4.2.3. Consideraciones previas al estudio empírico 
Más allá de las mejoras que hemos planteado en el apartado precedente, antes de 
comenzar con la fase experimental hubo tres factores que consideramos y que pasaremos a 
continuación a enumerar brevemente. 
1. Dificultades para la conformación de grupos. Poner de acuerdo a 4 personas con 
diferentes husos horarios y hábitos de vida para que se reunieran 2 veces por semana 
por un período de casi dos meses resultó una tarea hartamente complicada. Debemos 
recordar que la participación en este curso no se encuadraba dentro del ejercicio de 
ninguna asignatura reglada universitaria, sino que se trataba de una actividad no formal, 
por lo que no existía ningún elemento exógeno a ellos que les conminara a su 
realización. Además, el curso se ofrecía de manera completamente gratuita, así que 
tampoco existía ningún estímulo negativo, más allá de la autoculpa, si un voluntario 
decidía abandonar el grupo. Por estas razones decidimos que, después de haber logrado 
conformar un grupo con los tres integrantes iniciales, seguiríamos con él siempre y 
cuando no hubiera menos de dos alumnos, tal y como ocurrió con la primera prueba 
piloto. 
2. Metodología de clase invertida. La ejecución de las dos pruebas piloto nos mostró que 
la realización de las actividades previas en Moodle iba a depender de la motivación de 
cada voluntario. Además, como ya hemos señalado, su realización o no tiene un efecto 
evidente en el tiempo disponible para cubrir los objetivos, como era de esperar. Así, 
 
111 Antes del inicio del curso el estudiante recibía un documento con el programa en el que se especificaban los 
objetivos del curso de manera resumida y en detalle. 
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durante los grupos de experimentación decidimos ser más insistentes y explicitar la 
relación entre ambos elementos. 
3. Almacenamiento de materiales en cajas. A pesar de que antes de la fase piloto ya 
estábamos convencidos de la mejor adecuación para nuestros objetivos de Facebook 
Spaces frente a otras plataformas de teleconferencia, la nueva funcionalidad que 
permitía el almacenamiento de imágenes en cajas facilitó durante la segunda prueba 
piloto la gestión de las tareas, de forma que nuestra decisión de optar por esta plataforma 
fue aún más clara. 
5.4.3. Fase de implementación 
A lo largo de este apartado trataremos los siguientes temas: las instrucciones previas a 
las clases grupales, el calendario y, finalmente, el desarrollo de las sesiones. 
Comenzando con las instrucciones previas, una o dos semanas antes de iniciar las 
sesiones grupales se les hacía llegar a todos los alumnos un correo electrónico con las pautas 
para la realización del curso, las cuales se acompañaban de los siguientes documentos112: 
1. Formulario de consentimiento. Siguiendo los principios éticos, se les adjuntaba un 
documento redactado en lengua inglesa que debían leer y firmar. En él se explicaban 
en líneas generales los objetivos de la investigación, se les informaba además que las 
sesiones grupales serían grabadas, y se les indicaban sus derechos como voluntarios. 
2. Programa del curso. En este se incluía el temario, el calendario y horario de clases, así 
como una breve explicación de la metodología de clase invertida. 
Además, en el correo se les pedía a los voluntarios que realizaran una breve 
presentación de ellos mismos en un espacio dedicado para tal fin en Moodle o en el grupo de 
Facebook que se había creado para los alumnos del modelo RVI. 
De forma paralela al envío de este correo electrónico, procedimos a la creación del 
perfil de cada alumno en la plataforma Moodle, en donde incluíamos su lugar de residencia, 
con el objetivo de que el horario de las clases grupales que figuraban en el calendario se ajustara 
automáticamente a su huso horario. Asimismo, al completar la creación del perfil, la plataforma 
Moodle enviaba al voluntario un correo electrónico con el nombre de usuario y una clave 
autogenerada de inicio de sesión. 
 
112 Se adjunta una copia de ambos documentos en el Apéndice B. 
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El funcionamiento de esta plataforma es muy sencillo; el estudiante debía entrar en la 
dirección http://moodle.oculus4languages.com/, y escribir el usuario y la contraseña para 
acceder al curso. Después de comprobar en el calendario los contenidos que se practicarían en 
próxima la sesión grupal, procedía a la práctica de los mismos, localizados en forma de ítems 
en la parte izquierda de la pantalla. El usuario seleccionaba aquel tema que deseaba practicar, 
tras lo cual se le mostraban los correspondientes materiales en forma escrita o través de vídeos. 
Finalmente, después de proceder a su lectura o visionado, debía realizar un examen o quiz para 
practicar lo estudiado, que era corregido de manera automática al tratarse de ejercicios con 
respuesta cerrada. Mostramos a continuación algunas imágenes en la Figura 57 que servirán 









Figura 57. Plataforma Moodle: a) Página principal b) calendario c) temario y explicación d) ejemplo de quiz sobre 
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A pesar de que Moodle es una herramienta desarrollada para el trabajo en grupo, en 
nuestro curso se implementó para que el alumno trabajara individualmente, pues quisimos darle 
la mayor flexibilidad e independencia posible. Así, el estudiante tenía autonomía para 
completar las tareas en cualquier momento, pudiendo incluso adelantar trabajo si lo 
consideraba conveniente. El único requisito era que realizara los ejercicios antes de la sesión 
virtual-presencial puesto que en ella se ponía en práctica las tareas previas. Pese a la insistencia 
por parte del profesor su realización era voluntaria, de forma que dependía del usuario su 
ejecución o no, lo cual tendría consecuencias sobre la finalización del temario, como era de 
esperar. 
Con respecto al calendario del curso, las clases del modelo RVI se desarrollaron durante 
el último trimestre de 2018 mientras que las del único grupo del modelo webcam se llevaron a 
cabo en los meses de marzo y abril. Además, las sesiones de todos los grupos se celebraron con 
una frecuencia de dos veces a la semana. Asimismo, las 14 sesiones que de manera inicial 
habíamos planificado se pudieron ver alteradas por las cancelaciones de clases debido a que 
solo uno de los voluntarios tenía confirmada la asistencia113, como detallamos en la Tabla 10. 
Tabla 10 










S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 S11 S12 S13 S14 
RVI1 10/09/18 29/10/18 3 
A-RVI1-
1 
10 ✓ ✓ x ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ x ✓ - - 
A-RVI1-
2 
11 ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ x ✓ ✓ ✓ - - 
A-RVI1-
3 
10 ✓ ✓ ✓ x ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ x ✓ - - 
RVI2 15/09/18 3/11/18 2 
A-RVI2-
1 
9 ✓ ✓ x ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ x x - - 
A-RVI2-
2 
11 ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ - - 
A-RVI2-
3 
12 ✓ ✓ ✓ x ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ - - 
RVI3 15/09/18 4/11/18 2 
A-RVI3-
1 
13 ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ - 
A-RVI3-
2 
13 ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ - 
Baja 1 1 x x ✓ - - - - - - - - - - - 
Baja 2 1 x x x ✓ x x x x x x x x x - 
WBC 5/03/19 25/04/19 0 
A-WBC-
1 
14 ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 
A-WBC-
2 
14 ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 
Baja 3 2 ✓ x ✓ x x x x x x x x x x x 
 
En esta tabla hemos añadido además aquellos voluntarios que participaron en los grupos 
RVI3 y WBC pero que finalmente causaron baja y no forman parte de nuestra muestra. En el 
 
113 En el caso del grupo RVI1 decidimos dar igualmente la sesión número 11 para que la alumna pudiera recuperar, 
aunque fuera de manera individual, parte del temario que no había podido ver debido a una ausencia previa. 
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caso del voluntario con la etiqueta Baja 1, decidimos no seguir contando con él porque había 
estudiado previamente español, lo cual podía comprometer el estudio. En relación a los otros 
dos voluntarios que causaron baja, simplemente dejaron de asistir a las clases y de contestar a 
los correos electrónicos. 
Finalmente, en lo referente al desarrollo de las clases, cabe recordar que se trata de un 
curso a distancia, de forma que los alumnos se encontraban en su domicilio, a excepción de los 
voluntarios del modelo webcam, que tenían más libertad para moverse debido al dispositivo de 
comunicación que empleaban. El voluntario A-WBC 1 asistía a la lección usando un iPad y 
siempre estaba en su universidad, lo que en ocasiones podía generar algunas molestias debido 
a la presencia de otros universitarios en los alrededores; A-WBC 2 habitualmente se conectaba 
desde su casa a través de su ordenador, pero en un par de casos se conectó en su universidad 
mediante el teléfono móvil. 
Asimismo, el uso de una herramienta comunicativa determinada tuvo un efecto también 
en la gestión de los materiales y en las interacciones de los participantes. En los grupos del 
modelo RVI se puede decir que el desarrollo guarda alguna semejanza con las clases 
presenciales: los alumnos y el profesor se reparten alrededor de una mesa circular y, en lugar 
de usar un manual, los ejercicios se distribuyen a través de imágenes, a modo de hojas sueltas 
de un libro, y mediante la interacción de objetos distribuidos por el entorno virtual. Esta 
distribución del espacio permitía a los alumnos trabajar juntos, incluso podían girar la cabeza 
para ver lo que otro estaba haciendo. Las principales diferencias de este entorno con respecto 
al aula real es que en el mundo virtual no obedece las leyes de la física, por lo que se puede 
modificar el tamaño de los objetos o se puede cambiar el lugar de impartición de la clase 
cambiando la imagen de 360 grados que rodea a los participantes, lo que resultaba 
especialmente útil para practicar determinadas tareas, como los juegos de roles para realizar 
compras en diferentes tipos de establecimiento (Figura 58)114. 
 
114 En https://bit.ly/jrolesdetiendas es posible acceder a los vídeos de esta actividad para los perfiles RVI y WBC. 




Figura 58. Actividad de juego de roles del grupo RVI3. 
Por otro lado, la gestión de materiales y las relaciones de comunicación en el modelo 
webcam eran muy diferentes; el profesor compartía con los demás alumnos un documento de 
PowerPoint en donde se detallaban los ejercicios a desarrollar durante la clase115. En la 
realización de estos ejercicios se les podía pedir a los estudiantes que, además de interaccionar 
oralmente, lo hicieran escribiendo palabras o marcando alguna opción directamente sobre el 
PowerPoint como reproducimos en la Figura 59. 
 
Figura 59. Actividad para practicar la conjugación de verbos regulares del grupo WBC. 
 
115 Se elaboró un documento de PowerPoint por cada unidad y, a petición de los estudiantes, se les envío por 
correo electrónico. 
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Como se puede apreciar, el PowerPoint ocupaba la parte central de la pantalla y 
alrededor de los bordes se distribuían el resto de pantallas, aunque cabe señalar que esta 
distribución dependía de la configuración seleccionada por cada usuario. En la configuración 
que mostramos en la figura previa únicamente se muestra el hablante activo. 
La práctica de la clase seguía siempre la misma lógica para todos los grupos. Al inicio 
se especificaban los objetivos de cada sesión, se practicaban los contenidos a través de los 
materiales preparados para tal fin y se ponía cierre nombrando los temas a preparar en Moodle 
que se abordarían durante la siguiente sesión. Además, cuando se comenzaba una nueva unidad 
se detallaban los contenidos a tratar. 
El temario que llegamos a abordar dependió de las cancelaciones, así como de los 
mismos factores que ya se habían apreciado durante la fase de pilotaje: los problemas técnicos 
y la realización de las tareas en Moodle. Los grupos RVI1 y RVI2 no llegaron a completar los 
objetivos; en el caso de este último grupo se debió exclusivamente a cuestiones de cancelación 
y solo nos habría hecho falta una única sesión para haber terminado el temario.  
El caso de RVI1 fue muy diferente, ya que no se cumplió el programa debido a la 
combinación de los tres elementos antes indicados. Los problemas técnicos vinieron causados 
principalmente por la baja velocidad de conexión de uno de sus integrantes, lo que solía generar 
problemas durante el desarrollo de las sesiones. Unido a esto, la falta de compromiso de los 
voluntarios acarreaba por un lado las cancelaciones de las clases116; por otro, solo una de los 
candidatos de este grupo realizaba las tareas previas de Moodle, lo que obligaba al profesor a 
tener que explicar el contenido para el resto, generando así primeramente el hastío de la alumna 
y, posteriormente, que no continuara realizando los ejercicios de Moodle. 
En cuanto a los grupos RVI3 y WBC, ambos lograron completar el programa; todos los 
integrantes realizaron frecuentemente los ejercicios previos, además, a pesar de las dos 
cancelaciones de RVI3 se consiguió recuperar una de las sesiones, que resultó suficiente para 
concluir el temario. Asimismo, a pesar de haberse producido dificultades técnicas, estas fueron 
puntuales.  
5.5. Procedimiento de recogida de datos del estudio empírico 
Para la realización de nuestro estudio llevamos a cabo un proceso de recolección de 
datos antes, durante y después de la realización del curso de español. En la fase previa 
 
116 En no pocos casos ni siquiera se notificó la ausencia de la sesión. 
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empleamos un formulario de contacto con el único objeto de recopilar la información necesaria 
para conformar los grupos. 
Durante el desarrollo del curso se recopiló información de tres fuentes diferentes; por 
un lado, Moodle registró de manera automática datos relacionados con el uso que los 
voluntarios hacían de la plataforma. Aunque esta información se puede explotar de diversas 
formas, la empleamos para realizar un seguimiento del trabajo desempeñado por los alumnos, 
de forma que sabíamos si estos realizaban los ejercicios previos a cada lección grupal. 
La segunda herramienta que empleamos para recoger información durante el desarrollo 
del curso fue la grabación en vídeo de las sesiones grupales. Se decidió efectuar este registro 
porque una de las hipótesis de la investigación tiene que ver con las interacciones que se 
desarrollan durante las clases. 
En tercer lugar, optamos por escribir un diario del profesor. Esta decisión nos fue de 
gran ayuda ya que nos permitió, además de llevar a cabo un registro con lo acontecido después 
de cada sesión grupal, establecer un diálogo con nosotros mismos, comentando diferentes 
aspectos que nos podían resultar interesantes. 
Por último, al finalizar cada uno de los grupos que formaron parte de nuestra muestra 
se llevaron a cabo entrevistas individuales semiestructuradas con los estudiantes. El principal 
objetivo de la entrevista era obtener información relacionada con la percepción de copresencia 
para poder contrastar la hipótesis relacionadas con este concepto. Pero además, de manera 
complementaria, se trataron aspectos relacionados con el curso en general, con Moodle y con 
el software empleado durante las clases, Facebook Spaces o Zoom. 
A continuación, pasaremos a explicar más en detalle cada una de estas herramientas, 
diferenciando según si la recogida se llevó a cabo antes, durante o después de la realización del 
curso. 
5.5.1. Instrumentos administrados antes del experimento 
5.5.1.1. Formulario de contacto 
Esta ha sido la única herramienta de recogida de información empleada antes de la 
realización del experimento. Como hemos señalado anteriormente, el único objetivo de este 
cuestionario, redactado en inglés, era obtener la información necesaria con la que poder llevar 
a cabo la conformación de los grupos. Por este motivo, durante las oleadas que hemos 
referenciado se llevaron cuatro versiones diferentes, con ligeras modificaciones para 
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amoldarnos al contexto de cada momento, o bien para efectuar alguna mejora. En las cuatro 
versiones el número de preguntas nunca sobrepasó las diez pues se pretendió que fuera lo más 
simple posible.  
El Apéndice B contiene las variantes finales para los perfiles RVI y WBC, 
reproduciendo las preguntas tal cómo se redactaron, incluimos a continuación todas las 
variables que estuvieron presentes en las distintas versiones: 
1. Correo electrónico 
2. Acceso a CMO 
3. Curso en el que se desea participar: RVI/webcam (hasta tercera oleada) 
4. Disponibilidad horaria (primera oleada) 
5. Conocimientos de español (desde cuarta oleada) 
6. Lugar de residencia 
7. Lengua materna 
8. Año de nacimiento 
9. Nombre 
10. Primer apellido (desde cuarta oleada) 
11. Velocidad de internet (desde cuarta oleada) 
12. Motivos para estar interesado en el curso 
El cambio más sobresaliente se efectuó después de la primera oleada, tras la conclusión 
del primer grupo piloto, ya que decidimos pasar a preguntar la disponibilidad a través de la 
página web When2meet, lo cual simplificó el proceso de creación de grupos debido a la 
sincronización automática de los diferentes husos horarios de los voluntarios. Otras pequeñas 
modificaciones fueron, por ejemplo, incluir desde la segunda oleada la velocidad de conexión 
a internet y preguntar desde la cuarta oleada por los conocimientos de español y por el primer 
apellido. 
El cuestionario se diseñó a través de la herramienta conocida como Formularios de 
Google y fue insertado en la web https://oculus4languages.com/ que antes describimos, 
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5.5.2. Instrumentos administrados durante el experimento 
5.5.2.1. Grabaciones 
En primer lugar, cabe mencionar que antes del inicio del curso los alumnos eran 
informados de que serían grabados. Respecto a si este hecho pudo haber condicionado su 
participación durante las sesiones, no tenemos esta percepción. Además, de haber sido así, 
opinamos que tal influencia se habría producido únicamente durante las primeras reuniones, 
pues pasado un tiempo los voluntarios se habrían olvidado de que estaban siendo grabados, 
dado que la grabación se registró por software y no por una cámara visible que puede resultar 
más intimidatoria. 
Para la grabación de las clases desarrolladas en Facebook Spaces se empleó 
principalmente el software libre y de código abierto OBS Studio. Este programa posibilitó el 
registro del audio y la imagen de las clases de la misma forma en la que experimentamos las 
sesiones, esto es, desde la visión subjetiva del avatar. Como complemento, en algunos 
ejercicios llevamos a cabo la grabación a través de la herramienta interna de Facebook Spaces, 
lo que permitió el registro desde otro ángulo de visión y de una forma más estática, sin los 
movimientos de cabeza efectuados de manera consciente o inconsciente capturados por la 
cámara subjetiva del avatar. 
Por otro lado, las grabaciones para el perfil webcam se realizaron desde la propia 
aplicación Zoom, dado que incluía esta opción. Al finalizar la sesión, y tras unos minutos de 
procesamiento, la grabación de la sesión quedaba almacenada en la nube, permitiendo entonces 
su descarga. 
El registro de estas grabaciones, tras su correspondiente transcripción, nos permitiría 
posteriormente llevar a cabo un análisis de las interacciones orales que tuvieron lugar durante 
las sesiones. Este proceso se explicará en detalle en la Sección 5.6 del presente capítulo. 
5.5.2.2. Diario de profesor 
Desde la fase de pilotaje se tomó la decisión de escribir un diario digital en el que 
apuntamos al final de cada sesión cuestiones que consideramos de interés. Al acabar el pilotaje 
se decidió además incluir tres elementos fijos: el número de asistentes, el nivel técnico, 
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establecido en una escala de 0 a 5 y acompañado además de comentarios a este respecto, y el 
porcentaje de las tareas programadas que se habían completado al final de la sesión117. 
5.5.3. Instrumentos administrados después del experimento 
Una vez finalizados los cursos procedimos a la realización de las entrevistas en 
profundidad. El principal motivo de su realización tiene que ver con la comprobación de la 
hipótesis referida a la copresencia, pero también se abordaron otras cuestiones generales como 
analizaremos a continuación. 
5.5.3.1. Entrevista semiestructurada 
Se llevaron a cabo un total de diez entrevistas, ocho para el modelo RVI y dos para el 
webcam. El medio que empleamos para su realización fue el mismo que el utilizado durante 
las sesiones grupales, es decir, Facebook Spaces o Zoom. En cuanto a la elección del idioma 
de la entrevista, dependió de la habilidad lingüística del voluntario, así como de la nuestra 
propia. Optamos por el inglés en aquellos casos en los que el estudiante tenía este idioma como 
lengua materna, o bien, su lengua materna nos fuera desconocida, como sucedió en el caso del 
polaco o el neerlandés. Con el voluntario italiano mantuvimos la entrevista en este idioma dada 
nuestra familiaridad con esta lengua. Además, el estudiante brasileño, a pesar de contar con un 
notable nivel de inglés, prefirió realizar la entrevista en castellano. De esta forma, ocho 
entrevistas se llevaron a cabo en inglés, una en italiano y una en castellano. 
El guion de la entrevista está formado por tres bloques: cuestiones generales del curso, 
sobre Moodle y acerca de las plataformas Facebook Spaces y Zoom. Es necesario señalar 
también que las cuestiones que planteamos a los entrevistados no se formularon siempre en el 
mismo orden, o de manera siempre literal a como aparecen en el guion. Esto es así porque se 
trata de un guion para una entrevista semiestructurada y el desarrollo de cada entrevista puede 
obligar al entrevistador a realizar algunas variaciones en él, tales como reformulaciones ante 
conceptos que no se han entendido o para seguir profundizando sobre un determinado tema. 
Comenzando con el primer bloque del guion, en este se sitúan aquellos temas generales 
relacionados con el curso, con su duración y objetivos. Aunque el guion fue elaborado en 
inglés, incluimos aquí la versión en castellano para facilitar la lectura. Además, en el Apéndice 
 
117 Este dato es subjetivo, pero sirve para comprobar la adecuación del tiempo disponible en cada sesión con las 
tareas que se habían programado. 
Segunda parte: Estudio empírico         Capítulo 5: Diseño de la investigación 
163 
 
C1. Guion en inglés para entrevista semiestructurada hemos adjuntado la versión original en 
lengua inglesa.  
En un segundo bloque se detallan elementos sobre el funcionamiento de la plataforma 
Moodle y la metodología de clase invertida. Incluimos en la Figura 60 las preguntas referidas 
a estos dos bloques iniciales. 
 
Figura 60. Apartados 1 y 2 del guion de entrevista semiestructurada. 
Estos dos primeros bloques se plantearon además como un ejercicio de calentamiento 
previo a lo que sería la parte que consideramos más importante de la entrevista, la que se refiere 
a la percepción de copresencia, incluidos al comienzo del tercer bloque donde se encuentran 
preguntas sobre la plataforma de Facebook Spaces/Zoom. 
Para recabar la información referida al sentimiento de copresencia primero nos tuvimos 
que preguntar cómo medirlo. En este sentido, su estudio ha sido limitado y aún existe un debate 
en cómo debe evaluarse (Steed y Schroeder, 2015). Uno de los métodos más empleados ha sido 
preguntar, de manera directa, por la percepción de copresencia (Bailenson et al., 2005; Heldal 
et al., 2005). Sin embargo, consideramos que la adopción de este método puede acarrear 
algunos sesgos valorativos, pues la opinión del informante puede estar condicionada por 
1. Sobre el curso  
¿Cómo evalúas la duración del curso? ¿Y de cada clase? 
¿Eres consciente de lo que deberías saber al final del curso? Por ejemplo, soy consciente de los 
objetivos de aprendizaje perseguidos. 
2. Sobre Moodle 
¿Qué piensas acerca de la cantidad de tiempo que tuviste que dedicar en la clase previa? ¿La 
cantidad de ejercicios fue suficiente? 
¿La página web funcionaba bien? ¿Era fácil navegar? ¿Usaste algún otro dispositivo, al margen 
del ordenador/portátil? 
¿Las instrucciones se seguían con facilidad? 
¿La redacción de la lección y los tutoriales fueron fáciles de entender? 
¿Cómo gestionaste los materiales de aprendizaje? 
¿Encontraste constructivo el feedback que recibiste de los deberes? 
¿Qué cambiarías de la plataforma si tuvieras la oportunidad? 
¿Qué opinas sobre la metodología de clase invertida? ¿Preferirías una “clase clásica”? 
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diversos factores que van más allá de su experiencia con el dispositivo sobre el que está siendo 
preguntado. 
A este respecto, Garau observó cómo la experiencia previa de los participantes 
condicionaba su valoración: “The greater the degree of computer usage, the less participants 
reported a sense of copresence with the agents” (Garau, 2003, pp. 128-129). Esto resulta lógico, 
dado que un usuario que nunca ha utilizado una videocámara o un dispositivo de RVI puede 
otorgar a la copresencia un valor más alto que aquel que sí que ha empleado previamente uno 
de estos medios. 
Por esta razón, creemos que puede resultar más adecuado obtener la percepción de 
copresencia de manera indirecta, a través de la valoración sobre los condicionantes que afectan 
a su formación. En este sentido, el Igroup Presence Questionnaire (IPQ) (Schubert et al., 2001) 
mide la percepción de telepresencia espacial, además de a través de su formulación directa, 
mediante preguntas que hacen referencia a tres dimensiones de este concepto: 
1. Presencia espacial (SP). La sensación de estar físicamente presente en el entorno 
virtual. Está compuesta por cinco ítems basados en descripciones subjetivas de sus 
propias experiencias. 
2. Involucramiento (INV). Mide la atención dedicada al entorno virtual y la implicación 
o involucramiento experimentado. Se compone de cuatro ítems que describen la 
interacción con el entorno real circundante. 
3. Realismo experimentado (REAL). Mide la experiencia subjetiva de realismo en el 
entorno virtual. Está formada por cuatro ítems118 que evalúan la inmersión aportada por 
el entorno virtual. 
Los ítems que forman parte de cada una de estas dimensiones son completados a través 
de una escala Likert que varía del 0 al 6. Para el procesado de los datos, se calcula la media 
total de cada una de los tres factores (SP, INV y REAL), junto con la del ítem general, 
denominado presencia (PRES) y se procede a la lectura e interpretación. 
Como hemos señalado más arriba, no hay acuerdo en torno a cómo debe medirse la 
copresencia119, de manera que hemos decidido adaptar el IPQ, considerado uno de los 
 
118 En el modelo estructural del estudio los autores incluyen tres ítems para el factor REAL, pero para aplicación 
prácticas proponen añadir uno más, de ahí que el IPQ cuente con cuatro. 
119 Existen algunos cuestionarios que miden la presencia social (Baren y IJsselsteijn, 2004), pero no hemos 
localizado cuestionarios que evalúen la copresencia. 
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canónicos en la medición de telepresencia espacial (Vasconcelos-Raposo et al., 2016), para 
evaluar la percepción de la copresencia. Opinamos que esta adaptación tiene sentido pues, 
como apuntamos en el capítulo teórico, autores como Durlach y Slater señalaban los mismos 
condicionantes para los dos términos: “the extent to which the participants feel present in this 
common environment will depend on the same factors that determine presence in individual 
virtual environments” (2000, p. 216). 
El método de recogida de datos en nuestro caso no se basó en un cuestionario, sino en 
una entrevista semiestructurada, de forma que adaptamos la pregunta del IPQ referida al ítem 
general y otras empleadas para referirse a algunos de los ítems de las dimensiones antes 
mencionadas, como se muestra en la Tabla 11. 
Tabla 11 








 Autoría (origen 
del ítem) 
Pregunta de la versión 






Slater y Usoh 
(1994) 
In the computer generated 
world I had a sense of 
"being there" 
Did you feel present in the virtual 
space? Did you have the sense of 
being there together? What are 








I had a sense of acting in the 
virtual space, rather than 
operating something from 
outside. 
Did you have a sense of acting in 
the virtual space, rather than 
operating something from 
outside? At some point, did you 
feel you were moving and acting 








How aware were you of the 
real world surrounding 
while navigating in the 
virtual world? (i.e. sounds, 
room temperature, other 
people, etc.)? 
How aware were you of the real 
world surrounding while being in 
the virtual world? (i.e. sounds, 








I still paid attention to the 
real environment. 







REAL Hendrix (1994) 
How real did the virtual 
world seem to you? 
How real did the virtual world 
seem to you? What does make it 
more real? 
Nota. Adaptado de la versión inglesa “igroup presence questionnaire (IPQ) Item Download,” 
(http://www.igroup.org/pq/ipq/download.php). Todos los derechos reservados 1995-2016 por igroup.org- 
project consortium. 
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No obstante, a pesar de que la TE y la copresencia son conceptos similares, la primera 
hace referencia a la interacción con el entorno, mientras que la segunda alude, además, a la 
interacción entre personas, razón por la cual deben considerarse otros elementos adicionales 
que no están presentes en el IPQ. 
De esta interacción interpersonal, lo más distintivo es la comunicación, tanto en el 
ámbito oral, como en el de la comunicación no verbal, que es considerada como uno de los 
condicionantes de la copresencia (Goffman, 1966; R. Schroeder, 2010). Por lo tanto, la 
comunicación interpersonal se contempló mediante la formulación de la siguiente pregunta: 
“When you communicated with other participants, how natural was this interaction? Gaze, 
nonverbal communication, quality of the audio…”. 
Asimismo, los voluntarios fueron preguntados respecto a los factores que, en su 
opinión, propiciaban la aparición de la sensación de copresencia. Esto nos permitiría localizar 
otros componentes no mencionados de manera explícita por nosotros. 
Adicionalmente, se plantearon para este tercer bloque referido a la plataformas Moodle 
y Zoom cuestiones sobre la colaboración con los otros participantes, comparación con otras 
plataformas y áreas de mejora, como reproducimos en la Figura 61.  




Figura 61. Apartado 3 del guion de entrevista semiestructurada. 
Por último, en la siguiente sección daremos fin al presente capítulo señalando la 
metodología adoptada para la gestión y análisis de datos. 
5.6. Metodología y gestión de análisis de datos 
Tradicionalmente, se ha tendido a encuadrar una investigación de acuerdo con la 
naturaleza de los datos recogidos, añadiendo la etiqueta de investigación cuantitativa o 
cualitativa. Esta postura ha sido tildada de simplista por algunos autores (A. Mackey y Gass, 
2005; Nunan, 1992), de manera que han surgido otras propuestas que permiten recoger de una 
manera más elaborada el enfoque adoptado en una investigación. 
3. Sobre Facebook Spaces o Zoom 
3.1 Sensación de copresencia 
¿Prestaste atención al entorno real? 
¿Eras consciente del entorno real que te rodeaba cuando estábamos en el mundo virtual? (por 
ejemplo sonidos, temperatura de la habitación, otra gente, etc. ¿Cuáles fueron “los factores más 
molestos”? 
¿Te sentiste presente en el espacio virtual? ¿Tuviste la sensación de estar con otros? ¿Cuáles 
fueron los factores que generaron este sentimiento? 
Cuando te comunicabas con otros participantes, ¿cómo de natural era esta interacción? Mirada, 
comunicación no verbal, calidad del audio… 
¿Cómo de real te parecía el mundo virtual? ¿Qué lo hace más real? 
¿Tuviste la sensación de actuar en el espacio virtual, más que operar algo desde fuera? ¿Sentiste 
en algún momento que te estuvieras moviendo y actuando como si estuvieras en el mundo real? 
¿El sentimiento de copresencia causa alguna mejora en tu proceso de aprendizaje? 
3.2 Colaborando con compañeros 
¿Tuviste la sensación de que colaboraste con los demás cuando hacías las tareas? ¿En qué tareas 
tuviste este sentimiento? 
¿Tienes la sensación de que las clases estuvieron demasiado centradas en el profesor? 
3.3 En comparación con otras plataformas 
¿Has hecho alguna vez cursos vía webcam? ¿Cómo fue la experiencia en comparación con 
Facebook Spaces / Zoom. 
Comparando Facebook Spaces a las clases presenciales, pros y contras de Facebook Spaces / 
Zoom. 
3.4 Mejoras 
Con el estado actual de desarrollo de Facebook Spaces / Zoom, ¿Tienes alguna 
sugerencia sobre cómo podría ser usado durante el curso? 
¿Qué debería de ser implementado en Facebook Spaces / Zoom para ser una mejor herramienta 
de aprendizaje de idiomas? 
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Un ejemplo es la clasificación de Grotjahn (1987 citado en Mackey y Gass, 2005 y 
Nunan, 1992), quien se basa en tres tipos de parámetros para distinguir los tipos de 
investigación: naturaleza de los datos, método de análisis y forma de recogida de datos. A partir 
de estas tres variables, el autor distingue ocho paradigmas, divididos entre formas puras y 
mixtas como se recoge en la Tabla 12. 
Tabla 12 
Paradigmas de diseño de investigación 
 
 Naturaleza de los datos Método de análisis Forma de recolectar datos 






1. Exploratorio – interpretativo  ✓  ✓  ✓ 
2. Analítico – nomológico ✓  ✓  ✓  
Formas 
mixtas 
3. Experimental – cualitativo – interpretativo  ✓  ✓ ✓  
4. Experimental – cualitativo – estadístico  ✓ ✓  ✓  
5. Exploratorio – cualitativo – estadístico  ✓ ✓   ✓ 
6. Exploratorio – cuantitativo – estadístico ✓  ✓   ✓ 
7. Exploratorio – cuantitativo – interpretativo ✓   ✓  ✓ 
8. Experimental – cuantitativo – interpretativo ✓   ✓ ✓  
Nota. Adaptado de Second language research: Methodology and design (edición nº1, p. 4), por A. Mackey y S. 
M. Gass, 2005, Lawrence Erlbaum Associates. Todos los derechos reservados 2005 por Lawrence Erlbaum 
Associates, Inc. 
Tomando como referencia esta clasificación, nuestro acercamiento se sitúa en los 
paradigmas tres y cuatro de las formas mixtas. Se encuadrarían dentro del diseño experimental 
porque, como señala Nunan, la manera por la cual se ha procedido a la recogida de datos es 
mediante la exploración existente entre diferentes variables: “Generally speaking, experiments 
are carried out in order to explore the strength of relatioship between variables” (Nunan, 1992, 
pp. 24-25), pero la selección de los participantes no ha sido aleatoria, por lo que nuestra 
investigación es de tipo cuasiexperimental (Nunan, 1992). 
De forma más detallada, deseamos estudiar cómo el uso de un dispositivo de CMO 
determinado (RVI o webcam), que conformaría nuestra variable independiente, puede afectar 
a la interacción entre participantes, y a la percepción de copresencia. Estos dos elementos 
conformarían nuestras variables dependientes. Además, se ha controlado la variable 
independiente estableciendo varios grupos de experimentación (con dispositivo RVI) y de 
control (dispositivo webcam), como ya hemos detallado. 
Asimismo, el reducido número de participantes en nuestra investigación, junto con el 
contexto en el que se desarrolla el estudio, nos llevó a seleccionar las herramientas de recogida 
de datos de naturaleza cualitativa que hemos expuesto en la sección precedente. 
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A continuación, en el siguiente apartado procederemos a la explicación del proceso 
mediante el cual hemos preparado el análisis de las interacciones orales que nos permitirá 
comprobar la hipótesis uno. Tras esto, detallaremos en otra sección el proceso de análisis de 
las entrevistas semiestructuradas que nos servirán para verificar la segunda hipótesis. 
5.6.1. Interacciones orales 
Nuestra primera hipótesis busca contrastar si el uso de un determinado CMO está 
relacionado con el intercambio comunicativo durante un curso de español a distancia. Para ello, 
decidimos comparar el único grupo que finalizamos del modelo webcam (WBC) con otro del 
modelo RVI que fuera lo más parecido posible. Decidimos optar por el grupo RVI3 por tres 
razones principales: 
1. Mismo número de miembros. Después de la cuarta (RVI3) y la tercera (WBC) 
sesión, los dos grupos pasaron a estar compuestos por dos alumnos. 
2. Finalización del temario. En ambos casos se lograron completar los objetivos del 
curso. 
3. Realización de la tareas previas. Los cuatro voluntarios fueron bastante 
responsables, cumpliendo con las tareas de Moodle antes de las sesiones grupales.  
Una vez determinados los grupos a comparar, pasaremos a exponer cómo analizaremos 
sus interacciones. A este respecto, son varios los autores que han puesto de relieve la dificultad 
de llevar a cabo un análisis de las conversacional en entornos sincrónicos de CMO (Heins et 
al., 2007; Satar, 2010), máxime cuando estos además son multimodales, yendo acompañados 
de vídeo y texto. Y, a pesar de la existencia de modelos multicapas con los que realizar la 
transcripción de interacciones en estos entornos multimodales (Palomeque y Pujolà, 2018), su 
aplicación es muy laboriosa, especialmente si se desean transcribir varias horas, como es 
nuestro caso. 
En el trabajo de Heins et al. (2007) se señalan las propuestas de Godwin (2005), así 
como de Anderson y Elleoumi (2004) para solventar la dificultad que supone el estudio de la 
interacción: un análisis basado en el cuenteo de las interacciones orales llevadas a cabo durante 
el intercambio comunicativo. Además, cada una de estas interacciones es analizada 
cualitativamente, otorgándole una o varias etiquetas, como puede ser el idioma empleado, el 
origen y destinatario del mensaje, contenido del mismo, etc. 
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Actualmente no existe ningún programa informático capaz de ejecutar esta tarea de 
manera automática120, por lo que para llevar a cabo el análisis se requiere transcribir las 
interacciones, lo cual supone la inversión de una gran cantidad de tiempo, especialmente si se 
desean recoger elementos no verbales. 
Más allá de este escollo, nos hemos encontrado que en el campo de la enseñanza de 
idiomas mediada por ordenador no parece existir un criterio unificado a la hora de determinar 
el nivel de segmentación de los enunciados orales sobre los cuales llevar a cabo el análisis.  
Así, en uno de los trabajos primigenios en el campo de la enseñanza a distancia de 
idiomas y el análisis conversacional (Stickler et al., 2005) se emplea el análisis de redes 
sociales, más conocido por sus siglas en inglés SNA (Social Network Analysis), para 
interpretar las interacciones. La unidad de análisis es representada en un sociograma a través 
de líneas, en cuyos extremos se sitúan el hablante y la siguiente persona que habla, sin tener en 
cuenta otro tipo de consideraciones. Posteriormente, las mismas autoras amplían este trabajo 
inicial en dos nuevos artículos (Duensing et al., 2006; Heins et al., 2007), en donde se 
especifica que el análisis se realiza a nivel de frase, sin detallar más cómo se ha realizado esta 
selección oral. 
Unos años más tarde, Hampel y Stickler (2012) van más allá de la oralidad e incluyen 
en su análisis elementos textuales. Además, en este caso, la unidad de análisis es el turno de 
habla oral y escrito, aunque tampoco se concreta lo que entienden las autoras por turno de 
habla, lo cual puede ser fácil de determinar a nivel escrito, pero no oral. 
Continuando esta estela de investigaciones, Stickler y Shi (2013) apuntan que su 
transcripción se basa en los trabajos anteriormente citados de Heins et al. (2007) y Stickler et 
al. (2005), pero extendiendo su análisis a otros elementos más allá de la oralidad, para lo que 
se inspiran en el trabajo de Hamper y Stickler (2012). Sin embargo, en el plano de la interacción 
oral no está claro su nivel de análisis, pues según se interpreta de una de las ilustraciones 
representadas en su artículo, en ocasiones la unidad de análisis parece limitarse a únicamente 
una palabra.  
Por último, Shi y Stickler han publicado recientemente una investigación (2018) basada 
en el análisis de redes e inspirada en el trabajo de Stickler et al. (2005) ya referenciado más 
 
120 Aunque el desarrollo de las herramientas de reconocimiento vocal está favoreciendo la aparición de una 
categoría de programas, denominados en inglés speaker diarisation, que podrían mecanizar y simplificar la tarea 
de volcado de información. 
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arriba. En este caso, la unidad de análisis es el turno de habla, que es complementado además 
por otras interacciones no verbales. 
Esta falta aparente de unidad en la bibliografía especializada, o al menos de 
clarificación de lo que se entiende como el elemento básico de análisis de una conversación 
mediada, ocasiona que no se puedan llevar a cabo comparaciones entre diferentes 
investigaciones, lo que dificulta el contraste de análisis en este campo. 
En lo que respecta a nuestra investigación, hemos decidido seguir el ejemplo de Heins 
et al. (2007), adoptando un cuenteo de las interacciones exclusivamente de tipo oral, que fueron 
posteriormente etiquetadas. A pesar de haber incluido anotaciones en las transcripciones que 
dan cuenta de elementos no verbales, pero que quedan fuera de nuestro escrutinio. Somos 
conscientes de que estos elementos aportan información muy relevante, especialmente en el 
perfil de alumnado de RVI, no obstante, se decidió excluirlos pues de otra forma el tiempo 
necesario para llevar a cabo la transcripción hubiera exigido limitar de manera drástica el 
número de sesiones a transcribir121.  
Tras tomar esta decisión, el paso siguiente fue considerar el elemento que constituiría 
la base de nuestro análisis oral. Dada la falta de especificación que hemos apuntado más arriba, 
decidimos basarnos en la bibliografía dedicada al análisis de conversación (AC). Según Pérez 
Ruiz (2010) en el AC la estructura básica es el turno, el cual se clasifica en turnos de habla 
(TH) y turnos de apoyo (TA), cada uno con una función diferente, pero complementaria. Así, 
basándose en el trabajo de Cestero (2000a), Pérez Ruiz describe de la siguiente forma ambas 
tipologías:  
A través de los TH el interlocutor transmite una información. Por medio de los turnos 
de apoyo el oyente coopera en la construcción de la interacción, mostrando su 
seguimiento al enunciado en marcha y que no desea tomar el turno de habla (2010, p. 
130). 
De manera más detallada, y también partiendo del trabajo de Cestero (2000a, 2000b), 
Pérez Ruiz define los TA como: “vocalizaciones léxicas y no léxicas emitidas por el oyente 
durante la interacción oral, cuya función primordial es mostrar seguimiento en el acto 
comunicativo y participación activa en la comunicación (2014, p. 492)”. 
 
121 Esta problemática es señalada también por Satar (2010). 
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Inicialmente habíamos decido no incluir los TA, sin embargo, en el área del AC es 
considerado un elemento esencial:  
Por lo tanto hoy se habla de actividad verbal del oyente y se subraya que ignorar el 
papel del oyente en el acto interactivo sería ofrecer una visión parcial e insuficiente del 
hecho comunicativo (Vázquez, 2000). De este modo, los TA adquieren su 
reconocimiento en el AC [análisis de conversación] no como elementos marginales sino 
esenciales del acto comunicativo (Pérez Ruiz, 2010, p. 130). 
Asimismo, la importancia de los TA también ha sido puesta de relieve por 
investigadores del campo de la CMO y la enseñanza de idiomas: “A distinguishing feature of 
synchronous computer-mediated communication (SCMC) is the availability of 
backchannels122. By providing immediate feedback, backchannels reinforce maintenance of 
interaction (Satar, 2015, p. 491)”. Por todo esto, finalmente decidimos incluir los TA en nuestro 
análisis, de manera que la base de nuestra transcripción estaría constituida por los turnos, 
incluyendo en estos los TH y TA. 
La siguiente cuestión que tuvimos que tratar fue la delimitación de estos turnos, una 
cuestión trascendental para nuestra investigación, pues parte de la misma está basada en su 
recuento. De acuerdo con la definición que maneja Cestero, el turno es definido como “período 
de tiempo que comienza cuando una persona empieza a hablar y concluye cuando dicha 
persona deja de hablar” (2000a, p. 20). Basándonos en esta definición resulta fácil limitar el 
turno cuando se produce un cambio de interlocutor, pero no es así cuando no se produce tal 
alternancia. 
A este respecto, Ochs (1979) cita a Sacks, Schegloff y Jefferson (1974) para añadirle el 
matiz cronológico, quienes consideran que el turno termina cuando hay una pausa significativa, 
la cual es situada por Ochs por encima de los 0,3 segundos: “What will count as a significance 
pause may vary situationally, but typically anything over .3 seconds counts as significant 
(1979, p. 69)”. 
En nuestro caso, opinamos que situar la división de un turno basándonos en este 
acotamiento supondría una contabilización excesiva de los mismos123, de forma que 
 
122 Palabra inglesa para referirse al turno de apoyo. 
123 Además, Ochs establece esta marca temporal para el contexto de diálogos entre hablantes con una misma 
lengua materna y en una situación de charla, no durante una clase, como es nuestro caso. 
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establecimos su división cuando la pausa es igual o superior a los dos segundos, lo que es 
nombrado por Cestero (Cestero Mancera, 2000a) como lapso. 
Una vez establecidos estos criterios pasaremos a continuación a explicar el proceso de 
transcripción y de etiquetado. En primer lugar, como hemos señalado anteriormente, solo los 
grupos RVI3 y WBC forman parte de nuestro análisis para la comprobación de nuestra 
hipótesis número uno. Además, dado el elevado número de horas de material, llevamos a cabo 
una selección sobre la cual realizar el análisis. La muestra seleccionada coincide con la casi 
totalidad de la unidad dos más la unidad tres completa, de forma que fueron transcritas casi la 
mitad de las sesiones totales. 
El punto de inicio se situó en la primera actividad llevada a cabo cuando ambos grupos 
quedaron finalmente conformados por dos candidatos, correspondiendo a la quinta sesión para 
RVI3 y WBC. El final de la muestra se fijó al finalizar la tercera unidad, la cual se produjo en 
la novena (RVI3) y décima sesión (WBC). De manera más concreta, y contando tanto inicios 
como cierres de sesión, se han transcrito 6 horas, 25 minutos y 21 segundos correspondientes 
al grupo RVI3 y 5 horas, 39 minutos y 3 segundos para WBC. 
A partir de las grabaciones se llevó a cabo la transcripción, para lo cual se empleó el 
programa f4transkript124. En las transcripciones, además de realizar anotaciones sobre 
elementos no verbales, al comienzo y final de cada turno se incluyó una marca temporal que 
indicaba la hora, minuto, segundo y décima de segundo en el que se iniciaba o finalizaba el 
turno de habla. Estas marca temporales nos permitieron además elaborar en un documento de 
Excel un recuento con el comienzo y fin de cada una de las tareas, de forma que contamos con 
la duración dedicada a estas para ambos grupos125. 
Una vez finalizada la labor de transcripción volcamos las transcripciones en un 
documento Excel para llevar a cabo el trabajo de codificación, de forma que los turnos se 
distribuían en filas independientes, a los cuales se les añadió en forma de columna las siguientes 
variables: 
- Id: un identificador numérico cuya única función era la de realizar un seguimiento de 
cada turno. 
 
124 Se adquirió la licencia de estudiante, que cuenta con una activación por un período de seis semanas. 
125 Igualmente, posibilitaría conocer la duración del turno. Aunque en el momento de realizar la transcripción 
desconocíamos si tendríamos en cuenta este factor para la presente tesis, consideremos incluirlo porque podría 
sernos útil para futuros análisis. 
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- Medio: diferenciando entre webcam y RVI. 
- N_sesión: número se sesión a la que pertenece el turno. 
- Fase: aquí se distinguieron tres posibles valores, el preinicio, etiquetando como tales 
aquellos turnos producidos antes del inicio formal de la clase, encuadrándose aquí los 
saludos, y comentarios que se daban mientras se esperaba al otro integrante del grupo 
o sobre cuestiones generales del curso. El segundo valor posible fue la fase de práctica, 
que constituye la clase de manera formal, con la explicación de los objetivos de la 
sesión, así como el desarrollo de los ejercicios. Por último, con el valor de cierre hemos 
etiquetado los turnos producidos al final de la sesión, cuando esta se da por terminada. 
Además de incluirse aquí las despedidas, los comentarios pueden referirse también a 
cuestiones sobre la asistencia a la clase el próxima día u otras cuestiones técnicas sobre 
la plataforma Moodle. 
- Tarea: en el corpus transcrito se realizaron 24 tareas o ejercicios diferentes, además de 
dos tareas extra, etiquetadas como T9 y T24, y la presentación de los contenidos de la 
unidad 3. 
- Emisor: etiqueta anonimizada que identifica unipersonalmente al emisor del mensaje. 
- Interactuantes: tomando como inspiración el trabajo de Duesing et al. (2006) y Heins 
et al. (2007) cada turno fue etiquetado en función del origen y destino del mensaje, 
pudiendo tomar 12 valores diferentes. Tres emisores distintos (alumno1, alumno2 y 
tutor) podían tener cuatro destinatarios posibles: uno de los alumnos, el tutor, la clase, 
cuando el mensaje iba dirigido a todos, y a nadie específico, en el caso que fueran 
repeticiones de palabras o frases, con objeto de practicar la pronunciación, 
interjecciones para indicar sorpresa, o frases dirigidas a uno mismo.  
En el transcurso de esta fase de etiquetado fuimos conscientes de que basar nuestra 
unidad de análisis en el turno era insuficiente para probar nuestra primera hipótesis. Esta se 
basa en el intercambio comunicativo, haciendo una diferenciación en función del rol del emisor 
y del receptor del mensaje. Durante la codificación nos dimos cuenta de que podía darse el caso 
de que el destinatario del mensaje cambiara en un mismo turno, de forma que en estos casos 
los dividimos.  Ilustramos este hecho con el ejemplo del Extracto 1, en el que el tutor pregunta 
al alumno A-RVI3-1 si habla francés por el modo en el que pronunció avión y dado que esta 
lengua y el castellano comparten la misma palabra. 
 




Diálogo durante una clase del grupo RVI3 
A-RVI3-1: Avión 
Tutor: Yes, do you know what is that? 
A-RVI3-2:  It's a plane? 
Tutor: Yes 
A-RVI3-1: Like plane, flying   
Tutor:  Yeah, a plane, a plane. A-RVI3-1, do you speak French?  
Como vemos, en el último turno el tutor se dirige a ambos voluntarios para confirmar 
la traducción, pero en la segunda parte hace una pregunta a uno de ellos, de forma que en este 
caso y similares dividimos el turno, cuantificando dos, o tantos como cambios de receptor se 
pudieran dar. 
Respecto a esta división, podemos tomar el trabajo de Cestero para denominar a cada 
una de las partes como unidad de turno: 
Cada enunciado completo (sintáctica y semánticamente) constituye una unidad de turno 
o es un posible turno. Una vez concluida una unidad se puede producir el cambio de 
hablante, es decir, la conclusión de una unidad de turno es el momento más apropiado 
para la alternancia. Sin embargo, en un turno puede emitirse más de una unidad (…) 
(Cestero Mancera, 2000a, pp. 20-21). 
En nuestra investigación, la división de los turnos en unidades vendrá dada por el 
cambio de receptor del mensaje, así como de la variación del tipo de interacción, como 
explicamos seguidamente. 
T_interacción: al igual que con la variable anterior, para la codificación del tipo de 
interacción nos hemos basado en las publicaciones de Duensing et al. (2006) y Heins et al. 
(2007), quienes dividen la interacción en tres categorías principales: Organizational Exchanges 
(1), conformada por “Physical and virtual organization/management of the classroom”, 
General Talk (2), en donde se integran las interacciones “that focuses on interpersonal/social 
exchanges unrelated to the concrete themes and/or contexts of a lesson plan or procedural 
matters” y, finalmente, Teaching and Learning (3) etiquetadas aquí las interacciones 
“Academic framework detailing the learning contexts likely to occur in the L2 classroom”.  
Estas tres categorías son, a su vez, disgregadas por los autores en nuevas subcategorías, 
como más adelante especificaremos en una tabla, no obstante, dado el amplio corpus de análisis 
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con el que contamos, el proceso de etiquetado de la categoría Teaching and Learning resultó 
en muchas ocasiones ambiguo, lo cual provocaba que, además de inexacto, el proceso de 
codificación tomara mucho tiempo, por lo que finalmente se decidió simplificar las etiquetas 
de esta variable126. Así, se agruparon todas las subcategorías bajo la misma categoría Teaching 
and Learning, si bien aquellas se tuvieron en cuenta para etiquetar los turnos dentro de esta. 
Junto a estas tres categorías, hemos añadido un nuevo valor, denominado falso inicio, 
con el objeto de marcar aquellas unidades de turno en donde por motivos de interrupciones o 
comentarios simultáneos se inicia un turno, pero no se concluye, de forma que el mensaje que 
se pretendía ofrecer queda incompleto. 
Asimismo, durante la codificación de t_interacción se dieron algunos casos en los que 
en un mismo turno se produjeron cambios en el tipo de interacción, de forma que se procedió 
a su división en unidades de turno, tal como describimos con la anterior variable. 
Unidad_turno: por último, hemos incluido una variable para tener un seguimiento de 
los turnos que han sido divididos por el cambio del destinatario del mensaje o de tipo de 
interacción. De esta manera, hemos etiquetado con un 0 aquellos los turnos que están 
conformados con una única unidad, sin fraccionamientos, y un 1 a los turnos con más de una 
unidad. 
En la Figura 62 se muestra el árbol de etiquetas que hemos empleado para la 
codificación de los turnos transcritos. 
 
126 Es necesario señalar que se adoptó esta decisión porque su reducción no perjudicaba la comprobación de 
ninguna de las hipótesis de trabajo. 




Figura 62. Árbol de etiquetado de las unidades de turno. 




- Número de sesión 










o T-RVI3 (tutor) 
o A-WBC-1 
o A-WBC-2 
o T-WBC (tutor) 
- Interactuantes 
o Alumno1 – alumno2 
o Alumno1 – tutor 
o Alumno1 – clase 
o Alumno1 – nadie 
o Alumno2 – alumno1 
o Alumno2 – tutor 
o Alumno2 – clase 
o Alumno2 – nadie 
o Tutor – alumno1 
o Tutor – alunmno2 
o Tutor – clase 
o Tutor – nadie 
- Tipo de interacción 
o Intercambio organizacional 
▪ General: se refiere a asuntos organizativos (Heins et al., 2007), como el aviso para ir un momento al 
baño o hablar de posibles ausencias de clase. 
▪ Nivel técnico: asuntos técnicos en el plano informático (Heins et al., 2007), referidos al medio 
empleado o a la plataforma Moodle. 
▪ Gestión del turno: cesión de turno de habla e invitación/aceptación a comenzar a hacer el ejercicio. 
▪ Dar feedback: limitado a elementos paraléxicos y expresiones para mostrar acuerdo o entendimiento. 
o Charla general 
▪ General: se refiere a conversación general, sin relación con el tema tratado (Heins et al., 2007). 
▪ Relacionado con el tema tratado: charla que guarda relación con el tema hablado en ese momento 
(Heins et al., 2007). 
▪ Saludos y despedidas. 
▪ Agradecimientos: incluimos también aquí las respuestas a estas apreciaciones de gratitud. 
▪ Dar feedback: limitado a elementos paraléxicos y expresiones para mostrar acuerdo o entendimiento. 
o Enseñanza y aprendizaje 
▪ Objetivos de la sesión: explicación de los contenidos de la clase. 
▪ Instrucciones: explicación, lectura o presentación del ejercicio a realizar. 
▪ Dar/repasar una instrucción 
▪ Dar/pedir feedback 
▪ Preguntar/responder 
▪ Práctica: práctica de la L2 a nivel principiante (Heins et al., 2007). 
▪ Otros 
o Falso inicio 
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Una vez finalizado el proceso de codificación de las unidades de turno volcamos la 
matriz de datos al programa SPSS. Empleamos este paquete estadístico para verificar la 
primera hipótesis, que relaciona el uso de un medio con las interacciones entre los participantes 
de la sesión virtual. En concreto, llevaremos a cabo análisis de tipo descriptivo, empleando 
además estadísticos como el chi-cuadrado. En el siguiente capítulo dedicado a los resultados 
desarrollaremos en profundidad el análisis empleado. 
Antes de poner fin a esta sección nos gustaría señalar que los procesos de transcripción, 
etiquetado y división del turno en unidades han sido elaborados únicamente por el autor de este 
trabajo. Asimismo, es importante apuntar que se puso especial empeño en mantener los mismos 
criterios a la hora de realizar tales procesos, pues de no ser así hubiéramos generado 
interferencias que habrían afectado a la comparación de los grupos RVI3 y WBC127. 
5.6.2. Entrevistas semiestructuradas 
En lo que respecta a la hipótesis referida a la copresencia, para su verificación se llevó 
a cabo un análisis de contenido de las entrevistas semiestructuradas sobre las dimensiones que 
afectan a dicho concepto. El corpus analítico está compuesto por un total de diez entrevistas, 
ocho con voluntarios pertenecientes al perfil RVI y dos al perfil WBC. Dichas entrevistas se 
llevaron a cabo de manera individual pasados unos pocos días tras las finalización del curso, 
empleando como medio el mismo que se había utilizado durante el curso, Facebook Spaces o 
Zoom.  
Para la realización del análisis de contenido se realizó la transcripción literal de las 
entrevistas, tomando registro del lenguaje no verbal que fuera relevante, así como algunas 
observaciones analíticas iniciales. Hemos incluido en el Apéndice C dos ejemplos de 
transcripciones, una para cada perfil de estudiante. 
Tras la transcripción, se importaron los documentos al programa Atlas.ti 8, un software 
especializado en el análisis cualitativo. Una vez importadas las entrevistas se pasó al análisis 
interpretativo de las mismas. A medida que se leía cada entrevista se llevaba a cabo la 
codificación de fragmentos de texto según diferentes conceptos relacionados con la teoría de 
la presencia, así como con relación a otros aspectos complementarios de nuestra 
 
127 Por ejemplo, tanto la transcripción como el etiquetado se llevaron a cabo de manera intercalada para los dos 
grupos, de forma que al acabar la transcripción o el etiquetado de una sesión con un perfil se pasaba a realizar esta 
labor con el otro. 
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investigación128 (valoración general del curso y de la metodología de clase invertida, factores 
de mejora, etc.). Es necesario señalar que parte de los códigos se habían creado previamente, 
pero otros fueron surgiendo con el análisis. En el Apéndice C4 hemos recogido en un listado 
los 42 códigos resultantes. 
Finalmente, se procedió a la lectura e interpretación de los fragmentos codificados para 
confrontar la teoría existente con nuestros hallazgos. Incluimos en la Figura 63 una captura del 
software analítico129. 
 
Figura 63. Captura de pantalla de nuestro archivo de análisis en Atlas.ti 8. 
5.7. Resumen 
El objetivo de este capítulo ha sido la exposición del diseño de investigación adoptado 
en la realización de nuestro estudio.  Después de plantear nuestra motivación  y objetivos en el 
primer epígrafe, continuamos en el segundo lugar planteando las dos hipótesis para verificar. 
En el tercer epígrafe, dimos paso a la descripción de los participantes que colaboraron en la 
investigación, especificando el diseño inicial y el proceso de selección, así como la muestra de 
los voluntarios que, finalmente, conformaron los diferentes grupos. 
Posteriormente, detallamos en el cuarto epígrafe las tres fases de la investigación y el 
material utilizado durante la misma. Aquí distinguimos (1) la fase de preparación, en donde 
expusimos el diseño del curso de español, la selección de las diferentes plataformas respecto 
 
128 Estos conceptos complementarios no formarán parte de nuestro análisis. 
129 Hemos pixelado los nombres de los voluntarios para mantener su anonimato. 
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al software que hemos utilizado, así como el diseño y configuración de la página web que alojó 
el curso. (2) La fase de pilotaje, en la cual describimos nuestras experiencias y las mejoras que 
acometimos. Y, por último, (3) la fase de implementación, en donde explicamos el desarrollo 
de las clases con los diferentes grupos. 
Seguidamente, continuamos en el quinto epígrafe exponiendo el procedimiento 
adoptado para la recogida de datos, distinguiendo tres secciones, en función de si los 
instrumentos fueron  administrados antes, durante o después del experimento. 
Por último, concluimos el capítulo refiriéndonos a la metodología y gestión de análisis 
de los datos procedentes de las interacciones orales, así como de las entrevistas 
semiestructuradas. En este epígrafe, dada la dificultad para analizar turnos de habla, tuvimos 
que detallar de manera especial la gestión que adoptamos con relación a la cuantificación de 
las interacciones orales.
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Capítulo 6: Resultados y discusión 
En este capítulo llevaremos a cabo el contraste de las dos hipótesis que hemos señalado 
en el capítulo anterior. En primer lugar, procederemos con aquella que hace referencia al 
análisis de las interacciones orales entre los grupos RVI3 y WBC. En segundo y último lugar, 
expondremos las observaciones halladas entre los dos perfiles de estudiantes, RVI y WBC, en 
lo concerniente al contraste de la hipótesis sobre la copresencia. 
6.1. Resultados y discusión de la hipótesis 1 
La formulación de nuestra hipótesis nula y alternativa es la siguiente: 
H0: La interacción oral entre los participantes es independiente del medio empleado. 
H1: La interacción oral entre los participantes depende del medio empleado, existe 
asociación. 
Para determinar si aceptamos o rechazamos la H0 hemos analizado las interacciones 
orales que se han llevado a cabo durante las clases virtuales de dos grupos de estudiantes de 
español como lengua extranjera en un curso a distancia. El primer grupo, denominado RVI3, 
lo conforman dos voluntarios y un tutor, los cuales emplearon durante las reuniones un equipo 
compuesto por dispositivo HMD y mandos hápticos. El segundo grupo, nombrado WBC, está 
formado también por dos voluntarios y un tutor130,  pero, como explicamos en el capítulo 
anterior, el medio utilizado fue la cámara web. 
Del total de sesiones desarrolladas se seleccionó una muestra, coincidente con las 
sesiones 5 a 9 para RVI3 y 5 a 10 para WBC131, como mostramos en la Tabla 13. 
Tabla 13 










✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ - 
A-RVI3-
2 
13 ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ - 
Baja 1 1 x x ✓ - - - - - - - - - - - 
Baja 2 1 x x x ✓ x x x x x x x x x - 
WBC A-WBC-
1 
14 ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 
 
130 En ambos grupos el tutor es la misma persona, que coincide con el autor de la presente tesis. 
131 Cabe recordar que el inicio de este corpus analítico se fijó en la primera tarea realizada por los dos grupos 
después de haberse producido la baja del tercer integrante. Además, la finalización se fijó en la terminación de la 
unidad 3, producida en la novena sesión para el grupo RVI3 y en la décima sesión para el grupo WBC. 





14 ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 
Baja 3 2 ✓ x ✓ x x x x x x x x x x x 
 
A partir de las grabaciones audiovisuales de estas sesiones se llevó a cabo, 
primeramenteu, na labor de transcripción, la cual fue seguidamente exportada a Excel, en 
donde se procedió a su división en turnos y su correspondiente etiquetado, como hemos 
detallado en el capítulo precedente. 
Después de haber creado en el programa SPSS una plantilla con aquellas etiquetas que 
se habían incluido en Excel, se procedió a la importación del corpus con objeto de llevar a cabo 
el contraste de la hipótesis que nos ocupa y que desarrollaremos en los siguientes párrafos. No 
obstante, antes de realizar dicha tarea, detallaremos, en primer lugar, los filtros que añadimos 
a nuestro corpus y que sirvieron para definir nuestra muestra final. En segundo lugar, 
comentaremos algunos estadísticos descriptivos con el fin de aportar una visión general de las 
características de los turnos que constituyen la base de nuestro análisis.  
Respecto a nuestro corpus, inicialmente este se encontraba formado por un total de 8640 
casos o turnos, no obstante, para nuestra investigación se han descartado aquellos en los que: 
a) El mensaje no tiene destinatario. 
b) El mensaje ha sido clasificado como comienzo simultáneo, quedando así interrumpido. 
c) El mensaje no pertenece a la fase de práctica. 
d) El mensaje pertenece a una tarea que no ha sido desarrollada por los dos grupos a 
comparar. 
En relación con el primer filtro, la decisión de incluirlo guarda relación con nuestra 
hipótesis 1, ya que lo que nos interesa es analizar las interacciones entre los participantes, 
emisor y receptor, por lo que si el mensaje obvia este último carece sentido incluir estos turnos. 
Un total de 468 casos fueron descartados al aplicar esta condición. 
Acerca del segundo filtro, se excluyeron los 56 casos que cumplen esta condición por 
tratarse de mensajes fallidos; si bien, puede resultar de interés su análisis para conocer si un 
medio u otro puede favorecer una mayor aparición de turnos simultáneos, estos mensajes han 
sido descartado para el trabajo que nos ocupa132.  
 
132 Además, el número de casos es muy bajo. 
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En tercer lugar, las razones para descartar las interacciones que no se corresponden con 
la fase de práctica se deben, además del interés por centrarnos únicamente en esta etapa, a que 
durante la parte de la fase de preinicio no están todos los alumnos presentes, pues se trata de 
un tiempo de espera, lo que podría, en cierta medida, afectar a los datos sobre interacción entre 
los actores educativos. Un total de 602 casos corresponden a la fase de preinicio y 294 a la de 
cierre. 
Finalmente, también se han excluido 169 turnos relativos a tareas que no se habían 
trabajado en los dos grupos, con el objeto de poder llevar a cabo una comparativa más exacta, 
exclusivamente sobre las tareas realizadas en común. 
Así, tras realizar el filtrado de acuerdo con estas condiciones, nuestra muestra final está 
compuesta por 7084 casos, que pasaremos a continuación a analizar cruzando nuestra variable 
independiente medio, la cual puede tomar los valores RVI (realidad virtual inmersiva) y WBC 
(webcam), con las siguiente variables dependientes: unidad de turno, actividad, tipo de 
interacción y emisor. Tras este análisis previo, abordaremos el contraste de nuestra hipótesis 
de trabajo con la variable interactuantes mediante el análisis de una tabla de contingencia y 
otros estadísticos de contraste que detallaremos posteriormente. 
De los 7084 casos del corpus, 3983 pertenecen a mensajes realizados desde el perfil 
RVI y 3101 al perfil webcam. Además, como ilustramos en la Tabla 14, un porcentaje muy 
alto de los turnos se corresponden con una única unidad de turno, en los que la diferencia 
condicionada por el medio es escasa, tan solo de tres puntos porcentuales, de forma que, 
aparentemente, no hay relación entre la división de un turno en unidades y el uso de un medio 
u otro. 
Tabla 14 
Unidades de turno en función de turno completo o dividido y del medio 
 
Medio  
RVI WBC Total 
Unidad de turno Unidad de turno - turno 
completo 
Recuento 3810 2874 6684 
% dentro de Medio 95,7% 92,7% 94,4% 
Unidad de turno - turno 
dividido 
Recuento 173 227 400 
% dentro de Medio 4,3% 7,3% 5,6% 
Total Recuento 3983 3101 7084 
% dentro de Medio 100,0% 100,0% 100,0% 
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Por otro lado, si consideramos cómo se distribuye el total de turnos que forma parte de 
nuestro análisis en función del medio, sí se aprecian diferencias tal y como mostramos en la 
Tabla 15. 
Tabla 15 
Recuento y porcentajes de turnos en función del medio 
 
RVI WBC Total 
Recuento 3983 3101 7084 
% 56,2% 43,8% 100% 
 
El registro cronológico que llevamos a cabo durante la transcripción nos indica que esta 
diferencia del porcentaje de turnos puede ser consecuencia del mayor tiempo, en el cómputo 
general, que el grupo RVI tuvo que dedicar para finalizar las tareas que conforman nuestra 
muestra133: 5 horas, 55 minutos y 23 segundos frente a 5 horas y 5 segundos en WBC. En la 
Tabla 16 mostramos el tiempo dedicado a cada una de las tareas que conforman nuestro corpus. 
Tabla 16 











a de % 
T1 - Géneros, números y artículo 
determinado 
0:23:36 6,6% 0:27:39 9,2% -2,6% 
T2 - Planes Eva 0:06:45 1,9% 0:06:04 2,0% -0,1% 
T3 - Expresiones imágenes 0:04:59 1,4% 0:05:13 1,7% -0,3% 
T4 - Expresiones cuadro 0:08:34 2,4% 0:08:19 2,8% -0,4% 
T5 - Qué hacer este finde 0:06:42 1,9% 0:02:12 0,7% 1,2% 
T6 - Verbo querer conj. 0:24:37 6,9% 0:11:15 3,7% 3,2% 
T7 - Porque/para/por 0:20:29 5,8% 0:16:15 5,4% 0,3% 
T8 - ¿Qué idiomas hablas? 0:29:45 8,4% 0:14:10 4,7% 3,7% 
T10 - Lectura final 0:16:09 4,5% 0:10:14 3,4% 1,1% 
T11 - Presentación unidad 3 0:01:36 0,5% 0:01:38 0,5% -0,1% 
T12 - Vocabulario geográfico 0:14:07 4,0% 0:04:17 1,4% 2,5% 
T13 - La Panamericana y geografía 0:12:38 3,6% 0:13:07 4,4% -0,8% 
T14 - El Blog de Lola - lectura 0:11:34 3,3% 0:14:02 4,7% -1,4% 
T15 - El Blog de Lola - ser/estar/hay 0:13:02 3,7% 0:17:19 5,8% -2,1% 
T16 - Ser / estar / hay dos países 0:10:02 2,8% 0:09:34 3,2% -0,4% 
T17 - Osos en España 0:10:35 3,0% 0:15:25 5,1% -2,2% 
T18 - Adjetivos 0:20:09 5,7% 0:23:55 8,0% -2,3% 
T19 - El tiempo 0:13:32 3,8% 0:10:35 3,5% 0,3% 
 
133 No se consideran las fases de preinicio y cierre. 
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T20 - Expresiones climáticas 0:06:52 1,9% 0:05:40 1,9% 0,2% 
T21 - Descripción lugares clima 0:10:26 2,9% 0:08:16 2,8% 3,0% 
T22 - Texto muy vs. mucho 0:20:09 5,7% 0:08:04 2,7% 1,8% 
T23 - Superlativo 0:22:20 6,3% 0:13:21 4,4% 0,0% 
T25 - Concurso geografía 0:26:33 7,5% 0:25:16 8,4% -0,9% 
T26 - Corrección de textos 0:14:08 4,0% 0:26:25 8,8% -4,8% 
T27 - Final de unidad - dudas 0:06:04 1,7% 0:01:50 0,6% 1,1% 
 Total 5:55:23 100,0% 5:00:05 100,0% 0,0% 
Nota. se excluyen las tareas no comunes T9 y T24. 
Como se extrae de la última columna, dedicada a la diferencia porcentual de cada 
ejercicio, no existen contrastes demasiado importantes, lo que nos indica una uniformidad en 
el tiempo que ocupa cada actividad respecto del total. Las mayores diferencias se concentran 
en la tarea 27, dedicada a la corrección de textos sobre la descripción de un país, en la tarea 8, 
que corresponde con la práctica de describir los idiomas que uno habla, y en la tarea 6, en 
donde se practica la conjugación y el uso del verbo querer. Estos contrastes opinamos que en 
algunos casos pueden deberse a la mayor necesidad por parte del grupo RVI para fijar algunos 
conceptos134, aunque también podría ser motivado por otras cuestiones135. 
Tomando en consideración no la duración de cada actividad, sino la cuantificación de 
los turnos, vemos que en cada tarea no se aprecian grandes diferencias porcentuales entre la 
siguiente Tabla 17 y la precedente, lo que nos indicaría que la duración de una tarea va en 
relación con el número de turnos producidos en la misma. 
Tabla 17 
Recuento de los turnos en función del medio y la tarea 
Tarea 
Medio   












T1 - Géneros, números y artículo 
determinado 
272 6,8% 295 9,5% 567 8,0% -2,70% 
T2 - Planes Eva 123 3,1% 82 2,6% 205 2,9% 0,50% 
T3 - Expresiones imágenes 72 1,8% 70 2,3% 142 2,0% -0,50% 
T4 - Expresiones cuadro 87 2,2% 88 2,8% 175 2,5% -0,60% 
 
134 Sería el caso de la T6. 
135 Como ejemplos, en el caso de la T26 la mayor dedicación de tiempo en el grupo WBC creemos que se debe a 
que los textos que se corrigieron eran más extensos. En la T17, opinamos que el grupo WBC dedica más tiempo, 
entre otras cosas, porque durante parte del ejercicio hablamos sobre la Alhambra, viendo y comentando algunas 
fotos del edificio. 
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T5 - Qué hacer este finde 49 1,2% 16 0,5% 65 0,9% 0,70% 
T6 - Verbo querer conj. 259 6,5% 102 3,3% 361 5,1% 3,20% 
T7 - Porque/para/por 167 4,2% 128 4,1% 295 4,2% 0,10% 
T8 - ¿Qué idiomas hablas? 180 4,5% 114 3,7% 294 4,2% 0,80% 
T10 - Lectura final 167 4,2% 85 2,7% 252 3,6% 1,50% 
T11 - Presentación unidad 3 7 0,2% 2 0,1% 9 0,1% 0,10% 
T12 - Vocabulario geográfico 226 5,7% 67 2,2% 293 4,1% 3,50% 
T13 - La Panamericana y geografía 130 3,3% 132 4,3% 262 3,7% -1,00% 
T14 - El Blog de Lola - lectura 130 3,3% 127 4,1% 257 3,6% -0,80% 
T15 - El Blog de Lola - ser/estar/hay 96 2,4% 180 5,8% 276 3,9% -3,40% 
T16 - Ser / estar / hay dos países 129 3,2% 109 3,5% 238 3,4% -0,30% 
T17 - Osos en España 130 3,3% 212 6,8% 342 4,8% -3,50% 
T18 - Adjetivos 250 6,3% 265 8,5% 515 7,3% -2,20% 
T19 - El tiempo 180 4,5% 129 4,2% 309 4,4% 0,30% 
T20 - Expresiones climáticas 97 2,4% 44 1,4% 141 2,0% 1,00% 
T21 - Descripción lugares clima 140 3,5% 97 3,1% 237 3,3% 0,40% 
T22 - Texto muy vs. mucho 202 5,1% 93 3,0% 295 4,2% 2,10% 
T23 - Superlativo 336 8,4% 161 5,2% 497 7,0% 3,20% 
T25 - Concurso geografía 296 7,4% 237 7,6% 533 7,5% -0,20% 
T26 - Corrección de textos 136 3,4% 241 7,8% 377 5,3% -4,40% 
T27 - Final de unidad - dudas 50 1,3% 17 0,5% 67 0,9% 0,80% 
Sin tarea 72 1,8% 8 0,3% 80 1,1% 1,50% 
Total 3983 100,0% 3101 100,0% 7084 100,0% 0,00% 
Nota. Se excluyen las tareas no comunes T9 y T24. 
Donde se observa una mayor contraste es en la tarea 8, pues, en el caso del perfil RVI 
esta actividad supuso un 8,4% sobre el total del tiempo dedicado a las actividades, sin embargo, 
cuando tomamos como referencia el recuento de turnos, la cifra se reduce al 4,5%. Esta 
disparidad puede ser explicada de manera parcial si tenemos en cuenta que en esta tarea se 
procedió en dos ocasiones a escuchar una audición. Sin embargo, la diferencia de porcentajes 
no es tan alta para el perfil WBC (4,7% de duración frente a 3,7% de turnos), por lo que las 
posibles explicaciones habría que buscarlas en una mayor longitud de los turnos o de los 
silencios por parte del perfil RVI. 
Respecto a la diferencia de porcentajes entre los dos perfiles, tampoco aquí se aprecian 
grandes diferencias, destacando, al igual que en la Tabla 17, la tarea 26, referida a la corrección 
de textos. 
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Otra de las variables que hemos analizado es el tipo de interacción, conformado, como 
hemos explicado en el capítulo anterior, por tres posibles categorías (Duensing et al., 2006; 
Heins et al., 2007): 
1. Intercambio organizacional: organización y manejo de la clase virtual y física, en donde 
se comprenden cuestiones generales de tipo organizativo, de carácter técnico, 
relacionados con la gestión del turno, y con el feedback proporcionado. 
2. Charla general: bajo esta etiqueta se sitúan las interacciones cuyo foco está puesto en 
intercambios interpersonales con o sin relación a los temas concretos que se están 
desarrollando durante la clase o sobre el curso de manera general. Aquí están integrados 
además los saludos y despedidas136, así como los agradecimientos. 
3. Enseñanza y aprendizaje: en esta etiqueta están situadas la mayor parte de las 
interacciones de nuestro corpus, pues se refieren a mensajes inscritos en el marco 
académico que detalla los contextos de aprendizaje que pueden ocurrir en el aula L2. 
Al cruzar esta variable por el medio empleado, prácticamente no se observan diferencias 
porcentuales, como queda de manifiesto en la Tabla 18. 
Tabla 18 
Tabla cruzada Tipo de interacción - agrupada*Medio 
 
Medio 
Total RVI WBC 




Recuento 341 297 638 
% dentro de Medio 8,6% 9,6% 9,0% 
Charla general Recuento 359 337 696 
% dentro de Medio 9,0% 10,9% 9,8% 
Enseñanza y 
aprendizaje 
Recuento 3283 2467 5750 
% dentro de Medio 82,4% 79,6% 81,2% 
Total Recuento 3983 3101 7084 
% dentro de Medio 100,0% 100,0% 100,0% 
 
La tabla refleja que los turnos de los voluntarios que emplearon la cámara web son un 
punto porcentual más alto cuando el turno es categorizado según el intercambio 
organizacional. La diferencia aumenta ligeramente, 1,9 puntos, cuando el turno se refiere a la 
 
136 Recuérdese que en el análisis actual hemos excluido las interacciones fuera de las fases de preinicio y cierre, 
por lo que, de acuerdo con esta selección, no habrá interacciones etiquetadas como saludos y despedidas. 
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charla general. Por último, los mensajes tipificados como enseñanza y aprendizaje son un 
2,8% en el grupo RVI3. Esta escasa variación en las tres categorías nos invita a considerar que 
el tipo de interacción no guarda relación con el medio utilizado. 
Por último, un análisis de los turnos en función del emisor y del medio no sugiere que 
haya diferencias reseñables si ponemos el foco en el tutor (43,1% en RVI3 frente a 46,4% en 
EBC), pero sí se aprecian contrastes a nivel intergrupal, pues en el grupo RVI3 destaca uno de 
los candidatos, con un mayor porcentaje de turnos de habla en los que él es emisor (33,4%) en 
comparación con su compañero (23,5%) tal como se ilustra en la Figura 64. 
 
 
Figura 64. Gráficos de los grupos a) RVI3 y b) WBC en función del emisor. 
Esta diferencia entre los dos voluntarios guarda relación con su carácter, puesto que A-
RVI3-1 destacaba por ser una persona más espontánea y habladora, especialmente en 
comparación con su compañero, de carácter más reservado. Por otro lado, en el grupo WBC 
prácticamente no se aprecian diferencias entre los alumnos. Este contraste pone de manifiesto 
la importancia que tiene el individuo, como habíamos reseñado en el capítulo anterior (García 
Cabrero et a l., 2008) . En cualquier caso, estas cifras nos señalan que el papel del tutor es 
preponderante en ambos medios, si bien es cierto que el porcentaje de turnos de los alumnos 
de manera agregada supera ligeramente el 50%. 
No obstante, el hecho de tener en cuenta únicamente el emisor del mensaje nos aporta 
una visión incompleta del acto comunicativo, pues es muy relevante conocer también el 
destinatario del mismo. Por ejemplo, no es lo mismo que los mensajes de A-RVI3-1 vayan 
dirigidos hacia el tutor o hacia el compañero; en el primer caso, podría tratarse, por ejemplo, 
de la solicitud de una aclaración o la respuesta de un ejercicio, pero en el segundo, entre otras 
cuestiones, el propósito del mensaje podría estar relacionado con un acto colaborativo. 
a. b. 
Segunda Parte: Estudio Empírico         Capítulo 6: Resultados y discusión 
189 
 
Por este motivo, si queremos conocer el posible efecto de un medio en las interacciones 
orales, concepto que constituye nuestra hipótesis de trabajo en esta sección, es necesario 
considerar este factor. En los siguientes párrafos pasaremos a contrastar esta hipótesis mediante 
el análisis de la variable independiente medio, y la variable dependiente interactuantes. 
En el anterior capítulo detallamos que durante la fase de etiquetado esta variable podía 
tomar doce valores diferentes como mostramos en la Tabla 19. 
Tabla 19 
Códigos y etiqueta de la variable interactuantes 
Código Etiqueta  
1 alumno1-alumno2  
2 alumno1-clase  
3 alumno1-nadie  
4 alumno1-tutor  
5 alumno2-alumno1  
6 alumno2-clase  
7 alumno2-nadie  
8 alumno2-tutor  
9 tutor-alumno1  
10 tutor-alumno2  
11 tutor-clase  
12 tutor-nadie  
 
Con el propósito de simplificar la lectura del análisis, creamos una nueva variable, 
denominada interactuantes_r a partir de la agrupación de los códigos, en donde no se tenía en 
cuenta si se trataba el carácter individual de cada alumno, únicamente si era alumno o no. Este 
etiquetado se corresponde además, a excepción del destinatario nadie, con la clasificación 
realizada por Heins et al.137 (2007). En la Tabla 20 se muestra este proceso. 
Tabla 20 
Recodificación de interactuantes en interactuantes_r 
Códigos originales 
en interactuantes 
Nuevo código en 
interactuantes_r 
Etiqueta 
1; 5 1 alumno-alumno 
2; 6 2 alumno-clase  
3; 7 3 alumno-nadie 
4; 8 4 alumno-tutor 
9; 10 5 tutor-alumno 
 
137 Heins et al. etiquetan tutor – clase como tutor – estudiantes, lo cual no supone ninguna diferencia. 
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11 6 tutor-clase 
12 7 tutor-nadie 
  
Una vez realizada esta recodificación se procedió al contraste de la hipótesis mediante 
el análisis de una tabla de contingencia (ATC). Tal y como señalan López-Roldán y Fachelli 
(2015), este tipo de análisis se emplea para estudiar la relación entre dos o más variables 
cualitativas o categóricas. En nuestro caso, tanto la variable independiente, medio, como la 
dependiente, interactuantes_r, son cualitativas, además de nominales, por lo que se trata de un 
tipo de análisis adecuado para nuestro estudio. 
Según López-Roldán y Fachelli (2015), el ATC nos posibilitará, en primer lugar, 
determinar la existencia y relación entre nuestras dos variables estudiadas a partir de la lectura 
de porcentajes. Además, esta interpretación inicial será fundamentada estadísticamente 
mediante la prueba de chi – cuadrado. Por último, tras contrastar la posible relación, el análisis 
será complementado con otros estadísticos que sirven para establecer la fuerza de la relación. 
Antes de proceder con la lectura de la tabla de contingencia, se hace necesario apuntar 
que la variable independiente ha sido colocada en columnas y que los porcentajes se han 
extraído con base a esta variable, pues al tratarse de muestras independientes se debe relativizar 
el recuento de turnos. Además, la regla general (López-Roldán y Fachelli, 2015) determina esta 
ordenación en caso de que se cuente con una variable independiente que se utilice para explicar 
una dependiente. Realizado este apunte, procederemos a la interpretación de la Tabla 21. 
Tabla 21 
Tabla cruzada Interactuantes*Medio 
 
Medio 
Total RVI WBC 
Interactuantes 
agrupados 7a 
Alumno - alumno Recuento 413 194 607 
% dentro de Medio 10,4% 6,3% 8,6% 
Alumno - clase Recuento 466 198 664 
% dentro de Medio 11,7% 6,4% 9,4% 
Alumno - tutor Recuento 1388 1271 2659 
% dentro de Medio 34,8% 41,0% 37,5% 
Tutor - alumno Recuento 908 1002 1910 
% dentro de Medio 22,8% 32,3% 27,0% 
Tutor - clase Recuento 808 436 1244 
% dentro de Medio 20,3% 14,1% 17,6% 
Total Recuento 3983 3101 7084 
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% dentro de Medio 100,0% 100,0% 100,0% 
Nota. Se han excluido las interacciones en las que no hay destinatario. 
a. Es la etiquetada dada a la variable interactuantes_r. Además, el hecho de excluir los turnos en los que no hubiera 
destinatario ha hecho que pasemos de siete a cinco categorías. 
Los porcentajes que arroja la tabla de contingencia indican unos valores cuatro puntos 
porcentuales más altos en aquellos turnos protagonizados por alumnos que usan como medio 
un dispositivo de RVI. Del total de los turnos desarrollados en el grupo RVI3, el 10,4% tuvieron 
como origen y destino un alumno, mientras que este porcentaje desciende al 6,3% si tomamos 
como referencia los turnos del grupo WBC. 
Asimismo, si consideramos los intercambios orales que tienen como origen un alumno 
y como destinatario la clase138, vemos que la divergencia vista anteriormente se acrecienta 
ligeramente, 11,7% en RVI frente a 6,4% en WBC, lo que deja una diferencia del 5,3%. 
Por otro lado, vemos que la proporción de mensajes transmitidos de un alumno al tutor 
es más de 6 puntos mayor en el grupo WBC, con el 41% del total de los mensajes pertenecientes 
únicamente a esta categoría, mientras que en el grupo RVI3 este dato se sitúa en el 34,8%. 
Ambas cifras nos indican que este género de interacción es el mayoritario en los dos grupos. 
Respecto a los turnos en los que el emisor es el tutor, destacan muy especialmente los 
mensajes con destinario alumno, pues hay un contraste de casi diez puntos según el medio 
empleado; el 32,3% del total de mensajes del grupo WBC se encuadran en esta categoría, 
mientras que en el grupo RVI3 el dato desciende al 22,8%. 
Por el contrario, el porcentaje de turnos tutor-clase es mayor en el grupo RVI3, el 20,3% 
en contraposición con el 14,1% del WBC. 
Con todo esto, si interpretamos conjuntamente las diferencias basándonos en la 
tipología en la que hemos clasificado los turnos según el emisor y el receptor del mensaje 
vemos que los participantes que usaron como medio la RVI tienen unos porcentajes más altos 





138 Con clase nos estamos refiriendo a los dos miembros restantes que conforman el grupo, y puede estar formado 
por dos alumnos o por un alumno y el tutor. 
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Mientras que los actores educativos que emplearon como medio la videocámara, 
muestran unos mayores porcentajes en las categorías: 
- Alumno-tutor 
- Tutor-alumno 
De manera que parece existir una mayor tendencia a producirse interacciones 
bidireccionales entre el tutor y el alumno en el caso de que el medio empleado sea la 
videocámara. Mientras que, en el caso de utilizarse la RVI, los mensajes parecen ser más 
grupales, o bien, más uno a uno, pero entre alumnos. 
Ahora bien, aunque los porcentajes que hemos analizado podrían servir para rechazar 
la hipótesis nula de independencia entre medio empleado e interactuantes, el análisis realizado 
requiere ser contrastado mediante una prueba estadística que sirva para dar más sustento a 
nuestra conclusión. Para ello, en primer lugar, efectuaremos la prueba de independencia de chi-
cuadrado de Pearson. 
Esta prueba suele emplearse cuando las dos variables a contrastar son nominales, como 
es nuestro caso. Su propósito es el de apoyar, desde un punto de vista estadístico, la posible 
relación significativa entre las variables analizadas, lo cual nos llevará a aceptar o rechazar la 
hipótesis nula. 
Para la realización de esta prueba seguiremos los cuatro pasos que distinguen López-
Roldán y Fachelli (2015): 
1. Formular las hipótesis nula y alternativa. 
2. Calcular chi-cuadrado. 
3. Determinar la probabilidad asociada al estadístico, también llamado p-valor. 
4. Aceptar o rechazar la hipótesis nula. 
Comenzando con el paso inicial, nuestras hipótesis de trabajo son: 
H0: La interacción oral entre los participantes es independiente del medio empleado. 
H1: La interacción oral entre los participantes depende del medio empleado, existe 
asociación. 
El segundo y tercer paso lo hemos realizado a través de un análisis en SPSS, cuyo 
resultado se muestra en la Tabla 22. 




Pruebas de chi-cuadrado 




Chi-cuadrado de Pearson 201,507a 4 ,000 
Razón de verosimilitud 204,778 4 ,000 
N de casos válidos 7084   
a. 0 casillas (0,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo 
esperado es 265,71. 
Así, el estadístico de chi-cuadrado observado (χ𝑜
2) toma un valor de 201,507, el cual, 
en la distribución χ2 con dos grados de libertad (v), tiene asociado un p valor de 0,000. 
A continuación, para poder aceptar o rechazar la H0 contrastaremos el valor de 𝜒𝑜
2 con 
el valor del teórico crítico de chi-cuadrado (𝜒𝑇
2)139, el cual se obtiene consultando la tabla de 
distribución teórica de χ2. Este valor se localiza en la mencionada tabla mediante el cruce de la 




2  = 𝜒(4,0,005)
2  = 9,488 
Esta cifra es el valor más alto para aceptar la hipótesis nula. Puesto que hemos obtenido 
un valor observado 𝜒𝑜
2 = 201,507 muy por encima del valor teórico, rechazamos la hipótesis 
nula de independencia y aceptamos la alternativa, concluyendo que existe una relación de 
asociación entre las variables medio e interactuantes. 
Sin embargo, esta conclusión debe aceptarse con cautela, puesto que una muestra con 
un elevado número de casos142, como en nuestro análisis, puede arrojar un resultado 
significativo, por lo que se recomienda conocer la fuerza de relación entre las variables 
estudiadas (López-Roldán y Fachelli, 2015). 
Para calcular el tamaño del efecto de la posible relación hemos extraído dos medidas 
de asociación global basadas en el chi-cuadrado: el coeficiente V de Cramer y el coeficiente de 
 
139 También es posible realizar el contraste en términos de probabilidad, a partir del p-valor observado. 
140 Este valor suele ser el habitual. 
141 Esta cifra se puede obtener de manera automática en SPSS o mediante el producto de restar uno al número de 
columnas y filas de la tabla de contingencia (5-1) x (2-1). 
142 López-Roldán y Faschelli (2015) sitúan una muestra numerosa por encima de los 2000 casos. 
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contingencia. Estas dos pruebas se emplean cuando las variables son nominales. Además, su 










N de casos válidos 7084  
 
La lectura del resultado para los dos estadísticos es la misma; este puede tomar un valor 
entre 0 y 1, en donde 0 significa ausencia de relación y 1 relación absoluta. En la Tabla 23, el 
valor de V de Cramer es de 0,169 y el coeficiente de contingencia de 0,166, por lo que se extrae, 
en primer lugar, que sí existe relación entre las variables que hemos contrastado. Respecto a la 
fuerza de la relación, los valores se encuentran cercanos al 0, sin embargo: “podemos 
considerar al 0,6 prácticamente como un valor máximo habitual, por lo que un valor de 0,3, 
antes que considerarlo como bajo por su proximidad a 0 conviene interpretarlo más bien como 
un valor empírico intermedio” (López-Roldán y Fachelli, 2015, p. 26). De manera que la cifra 
0,169 nos está indicando una relación, aunque baja, existente. 
Por lo tanto, la prueba de chi-cuadrado y las dos medidas de asociación nos han 
permitido rechazar la H0 de independencia. Ahora bien, estos análisis contrastan la asociación 
a nivel global, de forma que, si deseamos poder confirmar estadísticamente la lectura de los 
porcentajes realizada anteriormente y, consecuentemente, interpretar con precisión el 
significado de la asociación, debemos aplicar medidas de asociación local. 
Para llevar a cabo esta labor efectuaremos a continuación los análisis de residuos. Los 
residuos son la diferencia entre las frecuencias observadas y esperadas de una tabla de 
contingencia, de manera que un valor alto en los residuos nos indicaría una relación de 
dependencia entre las variables143. Con objeto de facilitar su interpretación, hemos extraído los 
valores para los residuos tipificados corregidos, que mostramos en la Tabla 24. 
 
 
143 No en vano, es el mismo concepto que el análisis de chi-cuadrado, pero aplicado en una casilla. 








Interactuantes agrupados 7 Alumno - alumno 6,1 -6,1 
Alumno - clase 7,6 -7,6 
Alumno - tutor -5,3 5,3 
Tutor - alumno -9,0 9,0 
Tutor - clase 6,8 -6,8 
 
Partiendo de un nivel de confianza de 0,95, los residuos mayores de 1,96 indican que 
hay más casos de los que debería haber asumiendo la hipótesis de independencia de variables, 
mientras que los valores situados por debajo de 1,96 revelan que hay menos casos de los 
esperados.  
Como podemos observar en la tabla, en todas las casillas se aprecian diferencias 
significativas. Además, el símbolo positivo o negativo nos indica la relación de la asociación. 
Con ello, podemos afirmar que la interpretación realizada anteriormente sobre los porcentajes 
se puede sustentar estadísticamente: la probabilidad de que las interacciones se produzcan entre 
alumno-alumno, alumno-clase y tutor-clase es mayor si el medio empleado es la RVI. 
Asimismo, hay una mayor probabilidad de intercambios orales entre alumno-tutor y tutor-
alumno cuando se utiliza la videocámara. 
En conclusión, la lectura que hemos realizado a partir de los porcentajes de la tabla de 
contingencia, respaldada por el análisis de residuos tipificados corregidos, así como los valores 
obtenidos de los estadísticos para medir la fuerza de la relación, nos lleva a rechazar la hipótesis 
nula de independencia de variables, por lo que podemos afirmar que el medio empleado está 
relacionado con las interacciones orales144. 
Estos resultados invitan a pensar que la interacción entre comunicantes del medio RVI 
es más natural, más similar a la que se puede dar de manera presencial, aunque para poder 
afirmar esto deberíamos haber incorporado a nuestro análisis un grupo presencial. Esta 
interpretación se sustenta desde nuestra experiencia como tutores de los cursos; durante las 
sesiones del grupo WBC tuvimos la sensación de que las diapositivas funcionaban como si 
 
144 Siempre en el contexto de los dos grupos que conforman nuestro análisis, pues hemos explicado con 
anterioridad que estos resultados no pueden ser extrapolables. 
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fuera un muro que había que saltar cada vez que un interactuante deseaba tomar la palabra, 
percepción complementada por el uso habitual de vocativos por parte de los candidatos. Por el 
contrario, en las sesiones del grupo RVI3 los materiales eran distribuidos en forma de piezas 
individuales u hojas, las cuales se disponían alrededor de los alumnos. En la Figura 65 se 
muestra un ejemplo. 
 
Figura 65. Captura realizada durante una sesión del grupo RVI2. 
Esta sensación de comunicación más fluida podría tener diferentes factores 
explicativos; uno de ellos podría guardar relación con la posibilidad del medio RVI para 
transmitir elementos no verbales de manera más efectiva que mediante el uso de la webcam. 
Durante las entrevistas personales, los voluntarios del grupo RVI3 afirmaban la retransmisión 
de elementos no verbales, mediante la mirada, o por los gestos de las manos y brazos, pero más 
adelante profundizaremos sobre esta cuestión.  
La posible explicación de la importancia de la comunicación no verbal es también 
nombrada en la investigación llevada a cabo por Heins et al. (2007), investigación referenciada 
anteriormente por ser el trabajo sobre el que nos basamos para etiquetar las interacciones que 
conforman nuestro corpus de análisis. A pesar de la existencia de otras publicaciones más 
recientes que ponen el foco en la interacción y la enseñanza de idiomas en línea (Shi y Stickler, 
2018; Stickler y Shi, 2013), no hemos encontrado ninguna otra investigación en la que se 
realice una división del intercambio comunicativo en función de los interactuantes, por lo que 
carecemos de otras referencias más actuales sobre las cuales poder llevar a cabo una 
comparativa con nuestra investigación. 
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Heins et al. estudian las interacciones orales producidas en las tutorías de tres grupos 
de estudiantes de alemán, nivel inicial; en dos de ellos (A y B) las sesiones eran realizadas en 
línea, a través de comunicación oral y la visualización de diapositivas145, mientras que en el 
otro (C), las tutorías eran presenciales. El corpus de análisis es reducido, pues está basado en 
el intercambio oral producido durante una hora de tutoría. Asimismo, es importante señalar 
algunas de las características de la investigación por la posible incidencia que puede tener en 
los resultados. 
Por ejemplo, cada grupo contaba con un tutor diferente y, además, el profesor de la 
tutoría presencial tenía libertad para usar o no los materiales proporcionados, de manera que, 
según se interpreta del artículo, la muestra de estudio puede estar conformada por ejercicios 
dispares146. En segundo lugar, los grupos en línea tienen más estudiantes que el presencial (5 
en el grupo A, 7 en el B y 4 en el C), lo cual puede tener un efecto en el desarrollo de las 
interacciones. Asimismo, un último dato relevante es que los autores no detallan la manera en 
la que se determina la unidad de análisis. 
Por todo esto, las conclusiones a las que llegan los investigadores deben ser tomadas 
con cierta cautela, al igual que el contraste que efectuaremos a continuación con nuestro 
trabajo, ilustrado en la Figura 66. 
 
Figura 66. Distribución porcentual de interacciones según tipología de clase. Las tres barras inferiores se refieren 
a la investigación de Heins et al. (2007). 
 
145 El software empleado fue Lyceum, el cual no permitía la retransmisión de las imágenes de los alumnos, 
únicamente su audio a través de un micrófono. 
146 En el artículo no se citan los ejercicios realizados. 
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Como se observa en el gráfico, si llevamos a cabo una comparativa considerando 
únicamente las interacciones totales de tutor o alumno, no se aprecian grandes diferencias entre 
el grupo presencial (50%) y los grupos WBC y RVI3, aunque en estos dos últimos el estudiante 
posee incluso un poco más de relevancia (53,7% y 56,9%, respectivamente). Aun con todas las 
reticencias a la hora de contrastar los dos estudios, esta primera lectura es muy positiva, pues 
en nuestros dos grupos a distancia el protagonismo del alumno es similar al del grupo 
presencial. 
Sin embargo, si leemos los porcentajes en mayor detalle, la interpretación previa de los 
datos obtenidos es nuestra investigación no se puede aplicar a la publicación de Heins et al. 
Habíamos apuntado que, aparentemente, el medio RVI favorece las interacciones de carácter 
más grupal y colaborativo en comparación con la videocámara, pues aquel presenta unos 
porcentajes estadísticamente más altos en el intercambio de mensajes alumno – clase, tutor – 
clase y alumno – alumno. Además, pensamos que esta relación podría tener que ver con el 
hecho de la transmisión, de manera más efectiva, de elementos no verbales en el medio RVI. 
Si se aplica esta misma lógica interpretativa, se tendría que ver un paralelismo entre el 
medio RVI y las clases presenciales. Pero, aunque el grupo presencial presenta unos valores 
más altos en los intercambios alumno – clase (24%), las interacciones solo son mayores para 
alumno – tutor (19%). Resulta especialmente llamativo que haya más intercambios alumno – 
alumno en la modalidad en línea (12% A y 16% B frente al 7% del grupo presencial). 
Entre las posibles causas que podrían explicar estos datos tenemos que considerar el 
posible efecto, de manera independiente o combinada, del tamaño del grupo y de la tipología 
de interacción. Respecto al tamaño, se puede observar un patrón, puesto que, a menor número 
de ratio de alumnos, la proporción de interacciones alumno – tutor aumenta (en el presencial, 
grupo B y A hay, respectivamente, 4, 7 y 5 estudiantes). Esta distancia se agranda 
especialmente en los grupos RVI3 y WBC, que cuentan únicamente con dos voluntarios (34,8% 
y 41% respectivamente). 
El segundo factor que puede estar provocando un efecto en la dirección de los 
intercambios comunicativos es el tipo de interacción. Con la lectura de la Tabla 18 habíamos 
destacado la práctica ausencia de diferencias en el tipo de interacción para los grupos RVI3 y 
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WBC. Sin embargo, en el artículo de Heins et al. son evidentes los contrastes147; hay más 
mensajes de tipo intercambio organizacional en los grupos en línea (20% A, 13% B), que en 
el presencial (6%). Por el contrario, las interacciones etiquetadas como charla general están 
más presentes en el grupo presencial (24% frente a 5% A y 6% B). 
Estas diferencias tan evidentes podrían deberse a que en el corpus de análisis de los 
autores citados los ejercicios desarrollados no son los mismos. No obstante, desconocemos esta 
información por lo que se trata únicamente de una especulación.  
Una vez realizada la comparativa entre nuestra investigación y el trabajo de Heins et 
al. se pueden extraer las siguientes conclusiones: 
En primer lugar, si se continúa la trayectoria de desarrollo tecnológico que se lleva 
produciendo desde hace décadas es esperable que con el tiempo vayan surgiendo dispositivos 
con mayor capacidad multimodal. A priori, parece lógico pensar que una mayor capacidad 
multimodal favorezca el intercambio comunicativo entre los participantes de un curso a 
distancia, tal y como hemos intentado demostrar con el contraste de nuestra hipótesis. No 
obstante, nuestros resultados no son generalizables, por lo que se debe seguir investigando para 
conocer los diferentes factores que pueden influir en los intercambios comunicacionales. 
En segundo lugar, cuando se llevan a cabo comparaciones respecto a las interacciones 
entre diferentes grupos, el corpus de análisis debe ser lo más amplio y homogéneo posible, 
puesto que, de lo contrario, es difícil aislar el efecto de otros elementos en el intercambio 
comunicativo. Creemos que este sesgo se ha visto limitado en nuestra investigación por la 
amplitud de nuestro corpus de análisis, así como por la decisión de incluir únicamente tareas 
realizadas en los dos medios examinados. 
Por último, se deben establecer unos criterios marco que permitan la comparación entre 
investigaciones, comenzando por especificar lo que se entiende por turno, puesto que se trata 
de la unidad básica de análisis. 
Una vez verificada nuestra primera hipótesis, pasaremos a contrastar nuestra segunda 
hipótesis de trabajo en el siguiente epígrafe. 
 
 
147 Los datos que referenciamos de la publicación de Heins et al. pueden variar uno o dos puntos porcentuales, 
puesto que los autores no ofrecen el valor concreto en el gráfico de barras, obligándonos a inferir a partir del eje 
de porcentajes. 
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6.2. Resultados y análisis de la hipótesis 2 
En el apartado anterior hemos probado que, siempre en el contexto de nuestra 
investigación, el uso de un medio CMO está relacionado con las interacciones orales entre los 
actores comunicativos. En concreto, hemos demostrado que el número de interacciones orales 
de alumno a alumno es significativamente más alto cuando los voluntarios emplean un HMD. 
Ahora bien, las pruebas estadísticas que sirvieron para verificar dicha hipótesis no nos 
brindaron información acerca de los motivos por los que este hecho se produce. Esto es, el 
análisis cuantitativo nos informó del cuánto, pero no del cómo de las interacciones. Para poder 
obtener algo de luz a este respecto resulta de utilidad el análisis mediante técnicas cualitativas, 
labor que acometeremos seguidamente. 
En el epígrafe actual se desarrollará un análisis de contenido con relación al concepto 
de copresencia. Este análisis nos permitirá adquirir cierta comprensión acerca de cómo se 
desarrollaron las interacciones orales. 
La formulación de nuestra segunda hipótesis es la siguiente: 
H2: Los alumnos del modelo RVI perciben unos valores de copresencia mayores que 
los del modelo webcam. 
Como hemos explicado en el capítulo anterior, para proceder con el contraste de la 
hipótesis llevamos a cabo entrevistas en profundidad con alumnos de los perfiles RVI y WBC. 
El guion de las entrevistas había sido elaborado basándonos en el cuestionario IPQ. Además, 
se incluyeron preguntas que hacían referencia a la interacción personal con objeto de captar 
aquellas cuestiones que el IPQ no contempla.  
De esta manera, se analizarían las valoraciones en torno a tres dimensiones:  
1. No mediación 
2. Involucramiento 
3. Realidad del entorno 
A partir del examen de las valoraciones vertidas sobre estas dimensiones se llevaría a 
cabo una valoración conjunta para determinar el nivel de copresencia percibido en cada 
dispositivo. Además, de manera complementaria, se les preguntó de manera directa a los 
entrevistados por su percepción en torno al sentimiento de copresencia. 
Antes de proceder con el análisis, debemos señalar un hecho que ha afectado 
negativamente a la verificación de nuestra hipótesis. Por cuestiones que detallamos en el 
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Capítulo 5, únicamente hemos obtenido las impresiones de dos voluntarios del perfil WBC 
frente a los 8 de RVI. Esta reducida cifra nos ha impedido poder captar con la suficiente 
profundidad cómo se perciben las dimensiones a través de la videocámara, imposibilitando así 
la comparación entre los dos grupos de estudio y, por tanto, el contraste de nuestra hipótesis. 
A pesar de este impedimento, el análisis de las entrevistas nos ha brindado algunas 
informaciones valiosas respecto a ciertos aspectos que inciden en la conformación del 
sentimiento de copresencia en los dos grupos de informantes, de forma que, aunque sea de 
manera incompleta, hemos llevado a cabo algunas comparaciones entre ambos perfiles. 
En los siguientes párrafos analizaremos, en primer lugar, las aportaciones que 
realizaron los entrevistados cuando se les preguntó por la copresencia, o sensación de estar 
juntos en un entorno virtual. Posteriormente, examinaremos de manera independiente las tres 
dimensiones a las que hemos hecho antes referencia. 
6.2.1. La copresencia 
La pregunta que formulamos a nuestros voluntarios fue: Did you feel present with 
others in the virtual space? Did you have the sense of “being there” with others?148 
Creemos que la opinión de los alumnos del perfil RVI respecto a esta cuestión ha sido 
captada de manera extensa y clara, sin embargo, no hemos recogido suficiente información del 
perfil WBC como para llevar a cabo una comparación entre ambos, tal y como detallamos a 
continuación. 
Respecto a los alumnos del grupo RVI, a pesar de que existen algunos elementos 
disruptivos que minan la sensación de copresencia, concuerdan, de manera generalizada, en 
afirmar sentirse presentes con el otro en el entorno virtual como recogemos en el Extracto 2149. 
Extracto 2 
Valoraciones con relación a la sensación de copresencia del perfil RVI 
Entrevistador: Do you have the sense of being here, together? 
A-RVI3-1: Yeah, definitely. 
 
148 No siempre fue formulada de manera literal. Por ejemplo, dado que la entrevista fue realizada empleando la 
misma plataforma sobre la cual se realizan las preguntas, en lugar de usar there (allí), empleamos here (aquí). 
149 Conviene aclarar que los extractos en los que aparece más de un entrevistado corresponden a valoraciones 
individuales que han sido agrupadas alrededor de una misma pregunta o temática. 
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A-RVI2-2: There's not part of me other than that fire over there that doesn't make me 
feel like you and I are here. I feel that I’m talking to you right now, and it feels natural. 
A-RVI3-2: I feel like we're in the same room and we're talking. I can see you sometimes 
it's odd because I’m not making eye contact with you but, I'm wondering if I am, because 
I don't know if you're really looking at me or not. So there's some disconnection on the 
way you move or sounds, you get that broken occasionally. But, for the most part feels 
like we're together in the same room. 
Entrevistador: Do you feel present right now, in this virtual environment? 
A-RVI2-3: I think so, I think it was pretty much my expectations as someone that has 
done VR before. and like, you know, I've done like Big Screen, where you have like a 
kind of avatar like this and I hadn't done Facebook Spaces with other people before we 
did this but, I think yeah, you feel pretty present. 
A-RVI1-1: I know I'm in a virtual space, but I feel I'm in a virtual space with you or 
with the other students. 
Además, pedimos a los entrevistados una valoración numérica para captar el nivel de 
sensación de copresencia. Las puntuaciones fueron bastantes altas tal y como se puede observar 
en el Extracto 3. 
Extracto 3 
Puntuación otorgada a la sensación de copresencia del perfil RVI 
Entrevistador: If you had to score the feeling of being together where 0 is the lowest 
feeling of being together and 10 the highest, what's your score?  
A-RVI2-2: It's probably around an eight or a nine. 
A-RVI2-3: Like an eight probably. 
A-RVI2-1: Ten. 
A-RVI3-1: I'd say like 12. 
A-RVI3-2: I would say about an 8. 
A-RVI1-1: 8 or 9, like really high. 
A-RVI1-2: It's maybe 7, because I know that there is a lot more to do and it could feel 
more natural. 
A-RVI1-3: Nove [Nueve]. 
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Cabe mencionar que la persona que concedió la nota más baja tuvo problemas asociados 
con la comodidad del dispositivo, como más adelante expondremos. Asimismo, otra cuestión 
que nos ha resultado llamativa, es que algunos alumnos, como A-RVI1-2, no otorgaron una 
puntuación más alta porque era conscientes de que la tecnología se encontraba en fase de 
mejora. Este es un ejemplo de cómo el conocimiento previo de cada informante puede afectar 
a la valoración del concepto de copresencia. 
Por otro lado, cuando la pregunta referida a la copresencia fue formulada a los dos 
voluntarios del perfil WBC, estos también afirmaban sentirse físicamente acompañados por el 
resto de integrantes de la videoconferencia como recogemos en el Extracto 4: 
Extracto 4 
Comentarios con relación a la sensación de copresencia de A-WBC-2, parte 1 
Entrevistador: I don't know if you ever had the feeling of being all together, in the same 
place during the classes, you, A-WBC-1 and me, a same virtual space; I’m not talking 
about being connected like emotionally, I'm talking about being together in a virtual 
place, I don't know if you ever had this feeling or not. 
A-WBC-2: Yeah, actually, yeah like although we were lacking different places because 
of our minds, and then like because we had the connection and then... Yeah, we were 
connected. 
Entrevistador: But, I mean, cause I know this is not easy (…), because one thing is the 
sentimental connection, we can say, or the feeling connection, but what I am asking 
about, is about the physical connection, in a sense that we were sharing a same physical 
place, the same virtual place. 
A-WBC-2: When you shared your screen it felt like a real classroom and then we could 
try and make comments and then like, we could do any symbols that we wanted. Yeah, 
it was quite alright, like in some points I guess it's better than like physical classes, like 
if you want to forget about the connections, because we had the opportunity to send a 
message to the other person and do the exercises like, you know, in a more creative 
way. 
Como se puede observar en este extracto de la entrevista, parece que no conseguimos 
hacer que el voluntario comprendiera el concepto de copresencia. Da la impresión de que en 
un primer momento lo relacionara con componentes emocionales, vinculados con el término 
de presencia social (Garrison et al., 1999), expuesto en el Capítulo 3. Seguidamente, tras la 
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aclaración, el alumno compara la experiencia virtual con una clase presencial, pero no en lo 
que se refiere a la sensación de estar juntos, sino a la experiencia educativa que ofrece una clase 
física. y, en ese sentido sí es similar o, incluso mejor a su modo de ver. Además, en otra parte 
de la entrevista (Extracto 5) se hizo eco una vez más de esta comparativa con la clase física en 
el aspecto del proceso, no como sensación de estar juntos en un mismo espacio: 
Extracto 5 
Comentarios con relación a la sensación de copresencia de A-WBC-2, parte 2 
A-WBC-2: The experience, like the starting point and the finishing point was quite 
similar to physical experience, you know what I mean? Because you've seen new people 
and then, you just, you're more cautious around them and then, after a while, you 
become friends with them. It was quite similar; if you forget the connection problems 
and then like the other thing, it was quite similar for me. 
La respuesta del otro alumno en relación con la percepción de copresencia nos resultó 
bastante sorprendente por el símil empleado, como recogemos en el Extracto 6. 
Extracto 6 
Comentarios con relación a la sensación de copresencia de A-WBC-1 
Entrevistador: Ahora quiero hablar, durante estas clases virtuales, la parte presencial 
con A-WBC-2, tú y yo, si tuviste la sensación de estar juntos. (…) No hablo en el sentido 
sentimental, hablo más en el sentido físico de la palabra. 
A-WBC-1: Sí, para mí todo era, todo era real, ¿sí? Aunque tú estás en España y A-
WBC-2 en el Reino Unido, para mí, yo no tenía esa conciencia de que estábamos tan 
lejos; no, aquí estamos todo juntos, yo sentía que estábamos todos juntos, yo tuve esa 
impresión. 
Entrevistador: ¿Pero juntos, en un mismo espacio, como en una misma sala, como estar 
en tu sala de la universidad, o...? 
A-WBC-1: Como se estuvésemos sentados en una mesa redonda e uno de frente para 
los otros, esa es la impresión, mirar de frente. 
 Pese a la inexistencia de elementos comunes en nuestro entorno que sirvieran, en cierta 
manera, para integrar en un espacio común los espacios de cada participante, tal y como se 
Segunda Parte: Estudio Empírico         Capítulo 6: Resultados y discusión 
205 
 
hace en los sistemas más avanzados de videoconferencia150, A-WBC-1 afirmó sentir estar 
compartiendo un mismo espacio físico. 
Lamentablemente, no contamos con más información acerca de la percepción de 
copresencia para alumnos de este perfil, de forma que la comparación con los informantes del 
perfil RVI es limitada. 
En cualquier caso, las respuestas obtenidas de los informantes del grupo WBC pusieron 
de manifiesto la dificultad para realizar una comparativa entre dos dispositivos partiendo de las 
valoraciones directas sobre la percepción de copresencia. Los dos alumnos del perfil WBC 
estaban dando su valoración sin conocer el sistema de RVI, de manera que, la evaluación de 
estar juntos en el sistema de videoconferencia la estaban realizando respecto a su experiencia 
previa, comparando la clase a través de la videocámara con entornos que les son familiares, 
como una comunicación exclusivamente oral o con una clase presencial. Por lo que es posible 
que, aunque hubiéramos contando con más informantes de este perfil, tampoco hubiera 
resultado válida la comparación entre los dos medios a través de una pregunta directa. 
Por esta razón, creemos más acertado medir la copresencia mediante preguntas 
indirectas, que incidan sobre los condicionantes que la teoría ha señalado en la conformación 
de copresencia, para que, a partir de las valoraciones de cada una de las dimensiones, se obtenga 
una evaluación conjunta de este concepto. Así, proseguiremos nuestro análisis con el primero 
de los factores que inciden en su percepción. 
6.2.2. No mediación 
Esta dimensión, tomada del IPQ, está basada en la sensación de actuar o no de manera 
consciente en el espacio virtual, de forma que el usuario olvida estar interactuando por medio 
de un dispositivo digital. Esta sensación recibe el nombre de no mediación (Lombard y Ditton, 
2006). 
A este respecto, la mayoría de los voluntarios del perfil RVI muestran, de manera clara, 
la sensación de estar manejando el avatar de manera inconsciente, llegando a olvidar que es 
una comunicación mediada por ordenador. En el Extracto 7 recogemos algunos comentarios 
con relación a este hecho. 
 
150 Véanse, por ejemplo, los sistemas desarrollados por la compañía Polycom: 
https://www.polycom.com/products-services/hd-telepresence-video-conferencing/realpresence-
immersive/realpresence-immersive-studio.html 




Comentarios positivos respecto a la sensación de no mediación del perfil RVI 
Entrevistador: Did you ever feel that you were not operating something from outside, 
because at the end, you are operating an avatar using the Oculus and with the hand’s 
controls. Do you ever feel like if you were not controlling this, like if you were real, this 
avatar? 
A-RVI2-3: No, I think I feel like if it was me, you know, it was representing me while I 
was using it, most of the time, yeah, I think that was pretty good, yeah, so I didn't feel 
like it was just like if I was in somebody else or anything like that. 
Entrevistador: So, do you feel you were moving and acting like if you were in real life? 
A-RVI2-3: I think so, I think yeah. 
Entrevistador: And do you have a sense of acting in the virtual space rather than 
operating something from outside? 
A-RVI2-1: No, I felt it was very natural. 
Entrevistador: So, at some point did you feel you were moving at acting like if you were 
in real world? 
Entrevistador: Yeah. 
Entrevistador: È arrivato qualche momento nel qui tu sei stato qua e non hai avuto la 
sensazione di operare una cosa dall'estero? Perché noi, alla fine, queste non sono i 
nostri mani, noi stiamo facendo questo con il Oculus, ma, non so se ad un certo punto 
tu hai sentito questo senso che alla fine non operavi niente dall'estero, di che tu eri qui 
[¿Se ha dado cualquier momento en el que tú estabas aquí y no tenías la sensación de 
operar algo desde el exterior? Porque nosotros, al final, estas no son nuestras manos, 
nosotros estamos haciendo esto con el Oculus, pero, no sé si en un cierto punto tú has 
sentido esta sensación de que al final no operabas nada desde el exterior, de que tú 
estabas aquí]. 
A-RVI1-3: Sì, la maggior parte del tempo in realità. Cioè, diciamo che le cose di cui 
sto parlando sono le cose che mi intrattengono dal credere che questo sia totalmente 
reale. Però, io sono, nello stesso tempo, totalmente immerso in questa cosa [Sí, la 
mayor parte del tiempo en realidad. Es decir, digamos que las cosas de las que estoy 
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hablando son las cosas que me entretienen de creer que esto es real. Pero soy, al mismo 
tiempo, totalmento inmerso en esta cosa]. 
Entrevistador: Do you have a sense of acting in the virtual space rather than operating 
something from the outside? I mean, when you are moving this do you feel like if you 
were here or like you were operating this from outside? 
A-RVI1-1: No, I am here, this immersion, I believe it. Yes, it would be more realistic 
(…). No, I am totally convinced that I'm in a virtual space now. 
Entrevistador: And did you ever feel that you were here, I mean, did you have the sense 
of acting in the virtual space rather than operating something from outside? 
A-RVI3-1: Well, I think yeah, you get into here and then used, especially when we start 
interacting and everything, like you just get locked into this world and you're just, I'm 
here with you and James I’m not chilling in my living room, just looking weird, holding 
some stuff and having this thing on my head, you know, like you get immersed, that is 
VR, you get immersed at whatever you're doing. 
Esta sensación de inmersión podía verse interrumpida ocasionalmente como 
consecuencia, principalmente, de las carencias interactivas con el entorno o por el entorno 
inmediato de cada usuario (Extracto 8), cuestiones que serán abordadas posteriormente.  
Extracto 8 
Interruptores de la sensación de no mediación por parte de A-RVI3-2 
Entrevistador: Do you have the feeling that you are operating something from outside 
when you are using Vive, in your case? I mean, do you feel like if you were moving your 
real arms at some point and you forget that you are using Vive? I don't know if you get 
this feeling at some point. 
A-RVI3-2: I don't really think about it too much. The only time I started having 
difficulties when I tried to write off, other than that... That's when it everything breaks 
and I'm just like really struggling and I can tell I have a controller in my hand.  
De los ochos entrevistados del pefil RVI, solo una persona mantuvo la consciencia de 
estar manejando un disposito electrónico, aduciendo motivos relacionados con la comodidad 
del HMD y mandos hápticos, tal y como recogemos en el Extracto 9. 
 




Falta de sensación de no mediación por parte de A-RVI1-2 
Entrevistador: So, I don't know if at some point you forget that, when you are moving 
this avatar, I don't know if you forget that you are moving something with your with 
your touch controllers, at some point I don't know if this happens, that at some point 
you really forget that you are using the headset and the controllers. 
A-RVI1-2: I don't think so, because controllers are heavy, they are not that light for me 
for instance and I have small hands, so it's quite a thing to hold this. And I was also 
sometimes, I didn't know what to do with them to put. So, I felt them in my hands. And 
also, about the headset, it's also quite huge and heavy for me. 
En relación a los alumnos del perfil WBC, una vez más no contamos con suficiente 
información como para llevar a cabo una comparativa con las citas previas. A nivel intragrupal, 
cuando se les preguntó por la sensación de no mediación surgieron opiniones contrarias. Así lo 
captamos en el Extracto 10. 
Extracto 10 
Comentarios respecto a la sensación de no mediación del perfil WBC 
Entrevistador: Ok. And, at some point did you feel like if you were not acting in front 
of a webcam? Because at the end, we are using a webcam, a computer; I don't know if, 
at some point, during the classes, you forgot about that; if you were too into the class 
that you forgot about that we were using a computer to communicate with each other. 
A-WBC-2: No, actually, I was quite aware I'm using computer. 
Entrevistador: ¿Tienes la sensación de que olvidas que estás hablando a través de un 
aparato tecnológico? 
A-WBC-1: Cuando estoy a interaccionar con usted yo me olvido que todo esto es 
virtual, sí, que no estás por detrás del iPad. Que hay una persona física, la misma 
responsabilidad, los mismos valores e compromiso que yo demostraría en una clase 
presencial. 
Esta diferencia de opiniones creemos que podría deberse o bien, a que no se ha 
transmitido satisfactoriamente el sentido de la pregunta, o que en la sensación de copresencia, 
como ya se ha apuntado en el Capítulo 3, intervienen elementos psicológicos de cada individuo 
que van más allá de las características del medio (Oh et al., 2018). 




La formulación de las preguntas relacionadas con esta dimensión buscaban medir la 
atención dedicada al entorno virtual, así como el involucramiento experimentado, los cuales 
están condicionados por las características del medio y por el entorno inmediato de cada 
usuario. 
Respecto a la modalidad RVI, el HMD hacía inviable para el usuario la visión del 
mundo inmediato, por lo que es de esperar que esta cualidad mejore su capacidad de 
concentración, ya que lo aísla de distracciones visuales. No obstante, los comentarios de los 
informantes (Extracto 11) nos indican que esta misma característica puede provocar que el 
alumno deba mantenerse alerta con las restricciones espaciales de su espacio físico real, en el 
caso de que este sea limitado. 
Extracto 11 
Comentarios respecto a la sensación de no mediación del perfil RVI 
Entrevistador: Did you pay attention to the real environment? I mean, the real, not the 
virtual, did you pay attention to that? 
A-RVI2-1: Not really. I mean, I don't have very much room to work in, so like it was 
hard for me to move around. 
A-RVI3-1: I also have my grid for the Rift that pops up if I get too far away from my 
center of my space, so I think I've pretty good sense of things around me. 
En el plano auditivo, es determinante también el entorno que rodea a cada uno. A este 
respecto, identificamos dos tipologías de usuario, quienes cuentan con un espacio libre de 
distracciones, y aquellos que tienen elementos molestos a su alrededor (Extracto 12). 
Extracto 12 
Comentarios con relación al espacio inmediato del perfil RVI 
Entrevistador: how aware you of the real-world surrounding while being in the virtual 
world? Like the sounds, the temperature, other people... I mean, if you don’t have so 
much room to move around, maybe, this was a factor to be aware of the surroundings. 
A-RVI2-1: Yeah, I also have two roommates so like they would start talking and that 
would kind of like distract me a little. 
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A-RVI3-1: I'm in my living room, but I can still hear, like people walking around, 
because there isn't a lot of like loud noises in this, like there's not really loud music or 
anything like that, so I can still like hear around me, like I can tell when my family 
comes home and opens door and comes in and my kids on the couch playing video 
games. 
A-RVI1-1: Now, in the office, I have a lot of clicking and things around me, colleagues 
working but they have headphones on most of them, but at home I have my own study, 
a room dedicated to work and do VR, there, I don't have any distractions other than my 
girlfriend coming home and then it's sometimes. 
A-RVI2-2: I have a hall room dedicated to VR, so... 
Entrevistador: So, you are isolated. 
A-RVI2-2: I have a holodeck. 
Entrevistador: Ah, really? 
A-RVI2-2: Well, it's an office that is just for VR. I have my computer in a side. 
A-RVI3-2: I have a game room upstairs so, for the most part I'm by myself. My son may 
sit over in the corner and play video games or something. Most of the noise is downstair. 
Los auriculares que emplearon los voluntarios no los aislaban completamente del 
posible ruido exterior, por lo que este podía distraerlos. Lo interesante a este respecto es que el 
ruido inmediato no solo afecta a aquel que lo tiene a su alrededor, sino que, en el caso de que 
este sea moderadamente alto, también puede repercutir a los demás usuarios del espacio virtual, 
ya que el ruido es transmitido a través del micrófono (Extracto 13). 
Extracto 13 
Comentario de A-RVI3-2 sobre el ruido en el entorno de un compañero 
A-RVI3-2: There's occasions where, you know, A-RVI3-1 is talking to his family or 
breaking in and out... You know, those kinds of things. It breaks it, but it's like 
momentarily, it doesn't ruin it for the next 15 minutes, it's just a split second of "Oh 
yeah we're in a virtual world". 
Entrando a valorar la influencia del entorno en los voluntarios del perfil WBC, cabría 
esperar que estos se hubieran despistado como consecuencia de distracciones visuales. Sin 
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embargo, el reducido número de alumnos obligaba, en cierta manera, a que estos 
permanecieran atentos, como nos comenta un voluntario en el Extracto 14. 
Extracto 14 
Comentario de A-WBC-2 respecto al número de alumnos en el grupo 
A-WBC-2: Because the number is less than usual, like it was just the two of us and we 
paid more attention and also because you, as a teacher, you were tracking us, we had 
to pay more attention as well. But like in a usual class like tutor is not going to pay 
attention to all of the students, so, that's actually normal because there are more 
number of them.  
En referencia al ruido alrededor de ellos, el análisis que hemos hecho con el perfil RVI 
se puede replicar aquí; uno de alumnos siguió las clases prácticamente todos los días desde su 
casa, con ausencia de ruidos o molestias externas, mientras que el otro asistió a las sesiones 
desde su universidad, habitualmente en lugares transitados, de forma que estos sonidos 
afectaron al resto de asistentes virtuales. En el Extracto 15 recogemos sus comentarios al 
respecto. 
Extracto 15 
Comentarios con relación al espacio inmediato del perfil WBC 
Entrevistador: Did you have things around you that where disturbing to you, during 
the classes? 
A-WBC-2: No, simply no. 
Entrevistador: Cuando estabas, o cuando estás en la universidad, en la clase virtual, 
¿eras consciente eras consciente del mundo real, el mundo inmediato tuyo, allí en 
Brasilia, del ruido, etcétera? ¿Cómo afectaba ese entorno inmediato a la participación 
en tu clase?  
A-WBC-1: Por ejemplo, cuando estoy acá conversando con vos, con usted, yo me olvido 
de todo el mundo alrededor; esta clase, es muy tranquila porque no hay clases acá y 
no hay distracciones y me puedo enfocar en el ejercicio, en las explicaciones. Las 
primeras clases que tuvimos estuve en un comedor, hall, muchas personas pasando e 
gritando e barullo; a veces me quedaba distraído por esas distracciones exteriores, 
aunque mi compromiso estaba con la clase. 
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A modo de conclusión, se han observado pocas diferencias en el nivel de inmersión en 
función del medio. Por un lado, el limitado número de alumnos del perfil WBC favoreció su 
concentración, por lo que las posibles desventajas de este medio frente a otro inmersivo se 
verían reducidas. Además, el efecto de los ruidos existentes en el entorno afectaría de la misma 
manera a todos los asistentes virtuales, sin distinción del dispositivo empleado, por lo que en 
ambos contextos se debe procurar un entorno libre de molestias acústicas. 
6.2.4. Realidad del entorno virtual 
La pregunta original referida a este ítem fue: How real did the virtual world seem to 
you? Esta pregunta podía resultar más o menos suficiente para indagar acerca del concepto de 
TE, sin embargo, cuando se aborda la copresencia se debe tener en cuenta otro elemento que 
forma parte del entorno virtual, el avatar. Por este motivo en las entrevistas se incluyeron 
preguntas que trataron este elemento. 
En las siguientes líneas analizaremos los comentarios que los voluntarios realizaron con 
relación al avatar y al espacio que los rodea, distinguiendo para sendos conceptos la fidelidad 
visual, esto es, cómo de real resultan el avatar y el espacio, y la fidelidad de comportamiento, 
es decir, la coherencia entre cómo los avatares interactúan entre ellos y con su entorno, y cómo 
estos responden a tales interacciones. 
Asimismo, debido a las características de la videoconferencia, en este epígrafe 
realizaremos una comparativa entre el perfil RVI y el WBC cuando entremos a valorar los 
aspectos comunicativos, tratados en el siguiente punto y, de manera más limitada, al abordar 
el entorno. 
6.2.4.1. Avatar 
Con la relación al avatar, nuestras averiguaciones van en línea con las conclusiones de 
Garau: 
The findings suggest that a cartoonish avatar with minimal behaviours can begin to 
positively affect perceptions of interaction. The caveat is that its behaviour should 
reflect some aspect of the ongoing interaction, and the level of behavioural realism 
should be aligned with the photorealism of the avatar’s appearance (2003, p. 214). 
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Los voluntarios que formaron parte de nuestra investigación no tienen ninguna 
dificultad en sentirse encarnados en un avatar, aunque este sea representado con una apariencia 
de dibujo animado, tal y como recogemos en el Extracto 16.  
Extracto 16 
Comentarios de A-RVI1-3 respecto al realismo del avatar 
Entrevistador: Ma non impporta che noi siamo, i nostri avatar, siano realisti? Ma non 
ti sembra questo una cosa che non è accordo, diciamo, tra una foto reale con delle 
persone normale e noi, che non siamo persone completamente, anche se ci possiamo 
guardarci e abbiamo delle braccia, ma è un po’ tipo cartoon. Questo, che ti pare? 
[¿Pero no importa que nosotros seamos, nuestros avatares, sean realistas? Pero no te 
parece esto una cosa que no está acorde, digamos, entre una foto real con persona 
reales y nosotros, que no somos personas completamente, aunque nos podamos mirar 
y tengamos brazos, pero es un poco tipo dibujo animado. Esto, ¿qué te parece?]. 
A-RVI1-3: Allora, percepisco sicuramente la differenza, però non mi pongo proprio il 
problema. Anzi, per esempio, quando eravamo tutti noi, c'era A-RVI1-2, che quando la 
guardavo pensavo “è bellissima” non ostante sia un avatar. È, comunque, è 
completamente immersivo per me [Bien, seguro que percibo la diferencia, no obstante, 
no veo propiamente el problema. Más bien, por ejemplo, cuando estábamos todos 
nosotros, estaba A-RVI1-2, que cuando la miraba pensaba “es guapísima” aunque sea 
un avatar. Es, de todas formas, es completamente inmersivo para mí]. 
Esta identificación es posible, sin ninguna duda, gracias al sistema de seguimiento que 
permite mover cabeza brazos y manos del avatar como si se trataran de nuestro propio cuerpo. 
De manera que, como señaló Garau (2003), es más importante que el avatar se comporte de 
manera realista (fidelidad de comportamiento) a que este sea una representación real (fidelidad 
visual). En los siguientes párrafos pasaremos a analizar las percepciones de nuestros 
voluntarios en relación a estos dos aspectos.  
Referente a la fidelidad visual del avatar, por parte de los entrevistados existen visiones 
contrapuestas (Extracto 17) respecto al nivel de personalización que permite Facebook Spaces. 
Extracto 17 
Comentarios respecto a la fidelidad visual del avatar del perfil RVI 
A-RVI2-3: The more customizable you can make your avatar the more realistic you can 
make it I think, that was one thing like when A-RVI2-2 and I both showed up here, we 
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looked exactly the same, you had to change our shirts to be different and like, we both 
have bears and dark hair, but you don't actually look the same if you look at the pictures 
of the both of us. 
A-RVI3-2: I think also you can customize yourself to look like yourself somewhat so, it 
kind of relates when I see your picture on Facebook, it kind of looks like you. 
Estas apreciaciones nos hacen llegar a la conclusión de que el nivel de personalización 
del avatar será más importante a medida que el número de alumnos del curso virtual aumente, 
ya que la probabilidad de encontrar avatares con rasgos similares se incrementará. 
Respecto a los posibles beneficios de la personalización de los avatares, los alumnos 
reconocieron dos efectos positivos, ya recogidos en la bibliografía relacionada con los mundos 
virtuales, el mantenimiento del anonimato (Melchor-Couto, 2018) y la disminución de la 
ansiedad (Melchor-Couto, 2017), como recogemos en el Extracto 18. 
Extracto 18 
Comentarios con relación al anonimato del perfil RVI 
A-RVI3-1: Another thing is that I could see being between virtual reality a webcam is 
privacy right? So, this isn't really what I look like and that's not exactly what you look 
like right? So, for some people they might want that, to be more anonymous by having 
an avatar instead of their own personal features, cause maybe they think they're ugly 
or they think they're fat. So, that might help people like that. 
A-RVI3-2: I'd say another pro is I don't feel as self-conscious about me speaking 
Spanish or anything, so, If I was in a classroom with other real people I might be more 
shy, I might be more afraid to say things, but in a classroom, you know, with other 
avatars, I feel a little bit more that I'm talking to a cartoon and you are talking back to 
me as a cartoon and I don't feel afraid to just try to say something. It gives me a little 
bit more confidence, maybe, to speak. 
A-RVI2-2: I'd say another pro is I don't feel as self-conscious about me speaking 
Spanish or anything, so, If I was in a classroom with other real people I might be more 
shy, I might be more afraid to say things, but in a classroom, you know, with other 
avatars, I feel a little bit more that I'm talking to a cartoon and you are talking back to 
me as a cartoon and I don't feel afraid to just try to say something. It gives me a little 
bit more confidence, maybe, to speak. 
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Estas apreciaciones son interesantes porque los alumnos son capaces de advertir 
elementos positivos en el hecho de que los avatares se muestren como un dibujo animado pero, 
a priori, no encuentran ventajas al hecho hipotético de tener un avatar hiperrealista, 
completamiente fiel a una persona, al menos en el contexto de una clase a distancia. Uno de 
los alumnos llega a mostrarse escéptico y saca a colación Extracto 19 el término uncunny 
valley, traducido como valle inquietante: 
Extracto 19 
Comentario de A-RVI2-3 con relación al hiperrealismo del avatar 
A-RVI2-3: It's usually like in computer animation, if they make a computer move look 
too real, like  a human, that’s what is called the uncanny valley, the gap between how 
you perceive it, like you know it feels wrong when something you know is digital but it 
looks like very human, and it kind of throws off your brain; you can tell for sure that 
it’s a cartoon that is representing a human, that's better sometimes so, that's the term 
in like digital animation and computer stuff. And I know that even if virtual therapy 
programs and stuff like that, when you feel looking at your limbs, they can look too 
realistic, because it throws your brain off a little bit. 
Con relación a la fidelidad de comportamiento, trataremos aquí únicamente la 
interacción interpersonal, puesto que la referente al entorno será abordada más adelante. Así, 
los voluntarios del perfil RVI observan ciertas limitaciones a la hora de transmitir elementos 
corporales, tales como la mirada y expresiones faciales. Pese a ello, el nivel de fidelidad es 
suficientemente alto como para transferir elementos de la comunicación no verbal de manera 
bastante satisfactoria, facilitando una comunicación natural y fluida, como ejemplificados en 
el Extracto 20. 
Extracto 20 
Comentario de A-RVI2-2 con relación a la naturalidad de la conversación 
A-RVI2-2: I feel that I’m talking to you right now, and it feels natural, my brain doesn't 
say I'm talking to a fake person, I see that you are a real person. I think if I ever met 
you in real life it'd be really weird because why don't you look like that? 
Opinamos que esta capacidad comunicativa favorece la aparición de dos componentes 
relacionados por Goffman con la copresencia (1966), ya mencionados en el Capítulo 3: la 
percatación sensorial del otro en forma corpórea y la percatación mutua. Por un lado, el 
hablante es capaz de apoyar su lenguaje oral por medio de gestos o miradas y por otro, el 
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oyente, a través de señales interactivas, verbalizadas o no, hace ver al comunicante que está 
siendo escuchado. 
La amplia mayoría de los entrevistados destacan dicha capacidad comunicativa como 
uno de los principales elementos catalizadores en la percepción de copresencia. Ilustramos 
algunos comentarios en el Extracto 21. 
Extracto 21 
Comentarios sobre los catalizadores de la percepción de estar juntos del perfil RVI 
Entrevistador: but what are the factors that improve the feeling of being together? 
A-RVI2-2: Definitely just use this is helping, like my hands, your hands, I noticed you 
talk with your hands, which is very… That does help because you feel like there is 
somebody here. If I just do this (deja las manos en reposo) and I'm just talking it’s not 
quite the same. This feels that I am actually talking to a person because they are 
tracked, this is more natural. The lip sync is definitely the number one, so having my 
mouth move and your mouth move when you speak. 
Entrevistador: What are the factors that make you feel more together?  
A-RVI3-2: I think Facebook took a lot of detail in like your mouth moves when you talk 
or when you move your head your eyes move... So, I think that's really cool. 
Entrevistador: Quelle sono delle cose che ti fanno sentire che questo sembra reale (…)? 
[¿Qué cosas son las que te hacen sentir que esto parezca real?] 
A-RVI1-3: Lo sguardo, il fatto che tu mi guardi, il modo in cui sembra che tu segua ciò 
che dico quando muovi la testa; quindi, lo scambiare con il linguaggio del corpo non 
verbale, linguaggio non verbale, quindi, anche delle mani. E poi, la visione 
stereoscopica [La mirada, el hecho de que tú me mires, el modo en el que parece que 
tú sigas lo que digo cuando mueves la cabeza; por lo tanto, el intercambio con el 
lenguaje del cuerpo no verbal, lenguaje no verbal, entonces, también de las manos. Y 
luego, la visión estereoscópica]. 
Entrevistador: What about the eye contact? 
A-RVI1-1: I thought it was good, surprisingly good, because often I had the idea that 
you were looking at me or somebody else is looking at somebody else, like right now. 
And that really reinforces the connection that we have. 
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Entrevistador: So, what are the factors that make you feel in this virtual space? (…) 
A-RVI1-2: So, of course, the gestures and the eye contact. I think that these two factors 
were the most important. 
Entrevistador: (…) Do they feel natural to you? The gestures, the arms... 
A-RVI1-2: Yes, pretty natural. But I was not sure that if somebody looks at me and I see 
his eyes, for instance, is it is it real that he's looking at me or he's looking at it all 
slightly to the left or to the right. 
Como se refleja en este último fragmento, la mirada, a pesar de ser uno de los 
principales elementos condicionantes para fomentar la percepción de coprensencia, aun no es 
representada con la suficiente naturalidad, generando extrañeza en algunas situaciones 
puntuales como reflejamos en el Extracto 22. 
Extracto 22 
Comentario de A-RVI3-1 con relación a la mirada 
Entrevistador: And what about the gaze, did you feel it, how it works?  
A-RVI3-1: Looking at each other? I mean, it's kind of weird sometimes, because like I'd 
be sitting here looking at the information and James'd be over there, and I look over at 
James and I'd see his eyes kind of like drift at me, that was kind of weird. I was like oh, 
actually you're looking at me, or is he looking straight ahead and the Facebook Spaces 
is just moving his eyes around? 
Pero es en referencia a las expresiones faciales en donde los informantes reconocen más 
limitaciones. A pesar de ello, el resto de elementos comunicativos suple esta carencia como 
recogemos en el Extracto 23. 
Extracto 23 
Comentarios sobre las limitaciones para reproducir expresiones faciales para el perfil RVI 
Entrevistador: How natural was the interaction with A-RVI3-1, with me when you're 
talking, or during the exercises? 
A-RVI3-2: Very natural, seemed like a normal class to me. At least talking...That's what 
I'm saying, I think it Facebook does a good job of showing kind of your emotions even 
not knowing what your face is thinking. 
Entrevistador: What is what makes this environment more real, more realistic to you? 
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A-RVI3-1: Interactivity, I can interact with you, I can see you, I can see your... not your 
facial expressions, right but, I mean, you hear their voice and then, by their gestures, 
you can really understand what they're trying to say or  express. 
Curiosamente, uno de nuestros voluntarios expuso durante la entrevista (Extracto 24) 
ser una persona con dificultades para relacionarse socialmente, y que fue, precisamente, esta 
inexactitud a la hora de simular sus movimientos faciales más sutiles lo que le permitió seguir 
en el curso. 
Extracto 24 
Comentarios de A-RVI1-3 con relación a las limitaciones para reproducir expresiones y su 
efecto positivo en la timidez 
Entrevistador: Ma, come sarebbe stata l'esperienza se invece di avere questi avatar, 
che non so non siamo noi alla fine, forse sembrano come noi, ma non siamo noi. 
Secondo te, se fossero stati più realisti, realistici completamente, come forse sarà nel 
futuro prossimo, sarebbe stato lo stesso? [Pero, cómo habría sido la experiencia si, en 
lugar de tener estos avatares, que no somos nosotros al final, tal vez se parecen a 
nosotros, pero no somos nosotros. En tu opinión, si hubieran sido más realistas, 
realistas completamente, como tal vez será en el futuro próximo, ¿habría sido lo 
mismo? 
A-RVI1-3: No, perché una cosa che mi ha molto aiutato a stare in questa classe, che 
invece io avrei avuto difficoltà personalmente nella realtà, il fatto che se io faccio delle 
espressioni facciali e voi non potete leggere queste espressioni se, por esempio faccio 
una espressione di, non so, di paura, che mi spavento, oppure imbarazzato. Io qui ho 
come una maschera, voi non potete vedere l'espressione del mio volto. Nella realtà, 
invece, io sono molto timido, ho difficoltà a guardare qualcuno negli occhi e parlarci; 
invece qui, questa cosa mi aiuta a guardare il professore o guardare lo studente, la 
studentessa, interagire con loro. Per il fatto che loro non leggono tutto il mio volto, 
non leggono tutta la mia interiorità. E questa cosa mi è aiutato molto a superare la mia 
timidezza [No, porque una cosa que me ha ayudado mucho a estar en esta clase, que 
sino habría tenido dificultad personalmente en realidad, es el hecho de que si yo hago 
expresiones faciales y vosotros no podéis leer estas expresiones si, por ejemplo, hago 
una expresión, no sé, de miedo, que me asusto, o de vergüenza. Yo aquí tengo como 
una máscara, vosotros no podéis ver la expresión de mi rostro. En la realidad, por el 
contrario, yo soy muy tímido, tengo dificultades para mirar a los ojos y hablar; por el 
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contrario, aquí, esta cosa me ayuda a mirar al profesor, al estudiante, la estudiante, 
interaccionar con ellos. Por el hecho de que ellos no lean todo mi rostro, no lean toda 
mi interioridad. Y esta cosa me ha ayudado mucho a superar mi timidez. 
Por lo tanto, esta limitación a la hora de transmitir las expresiones faciales posee una 
contraparte positiva para las personas con dificultades relacionales, de manera que, en ciertos 
contextos, será preferible mantener esta restricción actual como una característica 
personalizable en los dispositivos del futuro. 
En lo que se refiere al perfil WBC, la comunicación no era mediada a través de avatares, 
por lo que no se puede llevar a cabo una comparativa entre videocámara y HMD respecto a 
este elemento. Sin embargo, en este apartado hemos tratado cómo el avatar transmite con la 
suficiente exactitud elementos de la comunicación no verbal que sirven para mantener una 
comunicación fluida y natural. Es sobre este aspecto sobre el que es posible efectuar ciertas 
comparaciones entre los perfiles RVI y WBC. 
Lamentablemente, la información que extrajímos en las dos entrevistas de este perfil 
fue muy reducida y parcialmente contradictoria; por un lado A-WBC-2 valoró negativamente 
la naturalidad de la comunicación, como reproducimos en el Extracto 25. 
Extracto 25 
Comentario de A-WBC-2 con relación a la naturalidad de la comunicación 
Entrevistador: And what about the communication with A-WBC-1 and with me? Cause 
this is not as real life and here we have a webcam. How natural you think the 
communication was? 
A-WBC-2: It wasn't so natural to be honest, because you don't know the person and 
then you just are seeing a face. But, in terms of doing the exercises and then like other 
things, it was alright. 
Sin embargo, solo dos minutos después, afirmaba, que la comunicación no verbal se 
había transmitido de forma correcta, opinión que también fue refrendada por su compañero tal 
como reproducimos en el Extracto 26. 
Extracto 26 
Comentarios respecto a la comunicación no verbal del perfil webcam 
Entrevistador: With A-WBC-1, how was the communication, the gaze, the nonverbal 
communication; you know, these gestures, moving the hands, how was it? 
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A-WBC-2: Yeah, it was natural, like it wasn't quite different from like the real, like the 
physical experience, I believe. Because, yeah, like we share like similar ideas and then 
like, it was completely alright, yeah, even with A-WBC-1. 
Entrevistador: (…) Cuando hablamos también gesticulamos mucho con las manos, con 
el cuerpo, y también me interesa saber cómo viviste esto durante las comunicaciones, 
durante las reuniones. 
A-WBC-1: Comprendo que nuestras manos, nuestros cuerpos, son extensiones de 
comunicación porque nosotros no nos comunicamos solo con palabras, sino con los 
ojos, con mirar, todo en nuestro cuerpo habla; yo utilicé mis manos para mostrar mis 
calcetines. 
Además, A-WBC-1 señaló el contacto ocular como el principal factor que promovía la 
sensación de copresencia (Extracto 27). 
Extracto 27 
Comentario de A-WBC-1 respecto al contacto visual 
Entrevistador: Bien, me estabas diciendo que tenías la sensación de estar todos juntos. 
Y ¿por qué? ¿Qué cosas te transmitían o creaban esa sensación de estar juntos? 
A-WBC-1: Penso que contacto. Por ejemplo, cuando estoy acá mirando en los ojos, 
por veces yo cambiaba, porque podemos mirar, es más real que solo escuchar, 
solamente escuchar. Penso que es una interacción o configuración de conversión, 
cuando nosotros conversamos estamos de frente, unos para los otros. 
Desde nuestro punto de vista, creemos que la comunicación fue correcta y más que 
satisfactoria para poder lleva a cabo con éxito lo ejercicios que les fueron planteados. Sin 
embargo creemos que la videocámara, en conjunción con la interfaz de Zoom, tiene muchas 
limitaciones para transmitir elementos de la comunicación no verbal que afectan, 
consecuentemente, a la calidad comunicativa. En el Extracto 28 incluimos algunos comentarios 








Comentarios referidos a la comunicación e interacción con la plataforma virtual del perfil 
webcam 
Entrevistador: When you were talking each other or with me, were you looking at the 
screen, the webcam or, maybe, the PowerPoint? How was this communication, can you 
remember? 
A-WBC-2: If I had to talk about the materials and I like if I had to ask questions, usually 
I looked at the materials, not at the webcam and then, before usually if, I wanted to talk 
to someone, I looked at their face, yes, as I remember. 
Entrevistador: Pero entonces, ¿tú podías minimizar las diapositivas, las slides? 
A-WBC-1: No, yo podía minimizar la cámara. Por ejemplo, ahora están con todo, pero 
cuando estoy a mirarte, no podía ver, mirar, los slides, aunque podía escuchar la 
explicación, los slides no me minizaban, aunque, por veces, yo tuve dificultad de volver 
para el slide, si clicaba en la cam, para volver a los slides, algunas veces yo tuve 
dificultad para eso. 
Este paso entre la diapositiva en la que se mostraban los materiales y la cámara 
consideramos que entorpecía la comunicación. Es cierto que los voluntarios del perfil RVI 
también debían centrarse en uno u otro elemento, al igual que en la vida real, pero esta 
transición se realiza de manera más fluida, inconsciente. 
Incluímos en la Figura 67 dos imágenes de una misma actividad que sirven para ilustrar 
lo expuesto en el párrafo anterior. 
 
Figura 67. Ejercicio de contraste ser/estar/hay en grupos WBC y RVI2. 
Creemos que estas carencias comunicativas de la videocámara, o de su uso conjunto 
con las diapositivas, tuvieron un reflejo en el desarrollo de los ejercicios, entorpeciendo o 
limitando el diálogo entre los estudiantes, viendose perjudicada la transmisión de elementos de 
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percatación mutua de carácter no verbal y, por ende, la creación de un diálogo fluido, como 
recogemos en el Extracto 29. 
Extracto 29 
Comentario de A-WBC-2 con relación a la interacción con su compañero 
Entrevistador: So now, I'm asking you about the collaboration with A-WBC-1. Did you 
have the feeling of collaborating with A-WBC-1 during doing the tasks? During the 
exercises, during the class? 
A-WBC-2: Yeah, we actually cooperated quite well, yes, it was really alright, yeah. 
There was something like, starting the exercises and then I wait for A-WBC-1, and then 
A-WBC-1 waited for me. But I think you could have managed for example, like by 
making turns for us, because A-WBC-1 was like quite like friendly and mature and then 
asked me to do it first and then I made the same thing. 
Este aspecto que apunta A-WBC-2 no fue obviado durante las sesiones, sino que fuimos 
plenamente conscientes de él. A pesar de que se les insistió en que construyeran entre ambos 
las respuestas, que dialogaran, que construyeran juntos el significado, se observó la tendencia 
a participar por turnos, cuestión que no fue percibida en los alumnos del perfil RVI, como 
recuerda uno de los integrantes del grupo WKND2 en el Extracto 30. 
Extracto 30 
Comentario de A-RVI3-1 con relación a la interacción con su compañero 
A-RVI3-1: Because we were able to interact together, we're able to see each other and 
the movements and being able to like, especially like when me and James, we worked 
together, right? Like the list of different items and we'd be like "Oh this one" and "no, 
no, no, it's like this". James is really smart, he's a smart guy, so like there's a lot of 
times where I got something wrong but then like you and James were like helping like 
"no, no, no, is this because of this". And it was really good to have that interactivity. 
Esta predisposición a participar en turnos en el perfil WBC podía entenderse durante 
las primeras clases, cuando estaban en fase de conocerse, pero se mantuvo durante el curso. 
Otra posible explicación podría haber sido su carácter, sin embargo, ninguno de los 
participantes era tímido, además mantuvieron una relación más que cordial durante las 
sesiones, que contribuyó, por otra parte, a crear un buen ambiente, una presencia social 
favorable (Garrison et al., 1999), como A-WBC-1 puso de manifiesto en el Extracto 31. 




Comentario de A-WBC-1 con relación a la percepción de presencia social 
A-WBC-1: Yo me sentí confortable, como que yo estuviese con amigos, porque eso es 
lo que yo proyecto en el ambiente, no solo para esta clase, para que se facilite mi 
aprendizaje en algo tengo que hacer amistad con esto, con el conocimiento, encontrar 
un punto en común para poder crear un vínculo, sí, es muy importarse sentirse 
confidente, confiante y seguro. Penso que, en todas las reuniones, en todas las 
meetings, yo me sentí muy seguro, acogido también, no estaba con miedo de ser 
juzgado, por no conocer algo. 
Además, en algunos momentos fuimos conscientes de las limitaciones aludidas en la 
transmisión de elementos de percatación mutua. A pesar de que los alumnos del perfil WBC 
se mantuvieron atentos durante las sesiones, como hemos detallado antes, percibimos cierta 
desconexión durante alguna explicación concreta. Aunque es posible que esta observación no 
esté alineada con la realidad, en esos momentos se percibió así. 
Esta desconexión, junto con otros elementos de la comunicación no verbal, fue sacada 
a colación cuando a una de nuestros estudiantes del perfil RVI se le preguntó por la sensación 
de copresencia en la plataforma de videoconferencia Skype, y que rescatamos en el Extracto 
32. 
Extracto 32 
Comentario de A-RVI1-2 respecto a la sensación de coprensecia en Skype 
Entrevistador: So, to you, what's the difference (…), do you have the feeling that when 
you are here is higher the feeling of being together, compared to Skype? 
A-RVI1-2: Yes, definitely.  
Entrevistador: So, why is that, that's funny, because the other thing [webcam] is like 
real, real? 
A-RVI1-2: Because the three-dimension space and when I talk to people by Skype 
usually I just look into the camera, if I look into the camera, then I know I look into 
their eyes, I guess so, but when I look on the screen there is no the sense of looking 
straight into somebody's eyes. So, I think, this is for sure and, also, there's usually, I 
know you can close this window, but there's a small window of you so, it's a distractor. 
And also, when I talk with somebody by Skype, sometimes they check something and I 
can see this because the light flash changes, so it flashes on their face, so they may be 
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in somewhere else, actually, doing something different and not to be with me, like, fully 
there. 
Finalmente, a modo de resumen, a pesar de que los alumnos del perfil RVI son 
representados mediante avatares, el reconocimiento de gestos, mirada y, de manera limitada, 
de las expresiones faciales favoreció un comunicación fluida, influyendo favorablemente en la 
percepción de copresencia. Por otro lado, la información que tenemos sobre este aspecto es 
insuficiente y parcialmente contradictoria entre los estudiantes del perfil WBC. No obstante, 
un análisis basado en nuestra propia experiencia apunta a una limitación en la transferencia de 
elementos que forman parte de la comunicación no verbal, lo cual pudo incidir de manera 
negativa al desarrollo de un diálogo fluido y, por ende, a la copresencia. 
6.2.4.2. Entorno 
En relación al entorno virtual de Facebook Spaces, en primer lugar es relevante explicar 
que en esta plataforma virtual el ambiente que rodea a los avatares está compuesto por dos 
capas que coexisten simultáneamente, la inmediata, tridimensional, y la de imagen en 360 
grados de fondo, bidimensional, como se puede observar en la Figura 68. Alumnos del grupo 
RVI2 durante una actividad guiada de juego de roles. 
 
Figura 68. Alumnos del grupo RVI2 durante una actividad guiada de juego de roles. 
Hecho este apunte, continuaremos analizando el entorno separando, al igual que 
hicimos con el avatar, dos elementos: la fidelidad visual y la fidelidad de comportamiento. 
Respecto al primero de ellos, la existencia de un entorno común para todos los participantes 
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haría pensar en este como un elemento que fomenta la sensación de copresencia, de manera 
similar a como se hace con los sistemas más avanzados de videoconferencia, en los que el 
mobiliario y la sala de los diferentes de los conferenciantes son idénticos. Sin embargo, uno de 
los voluntarios advierte (Extracto 33) una falta de coherencia entre el aspecto de dibujo 
animado que tiene el entorno inmediato, y la imagen real del fondo. 
Extracto 33 
Comentario de A-RVI2-2 respecto a la disonancia entre capas del entorno en Facebook 
Spaces 
A-RVI2-2: I don't even think it needs to be cartoony, I just think it needs to be consistent, 
so whatever style you are, let's say you are realistic, the environment needs to match, 
and everything needs to be in one place. 
Entrevistador: Yeah, the same type. Whatever, but the same category, the same type. 
James: The same feeling cause... This is really cool, but it makes me feel like I'm not 
present anymore. I feel more present in the dark. 
Esta disonancia entre las dos capas del entorno parece tener un efecto negativo en la 
sensación de copresencia, ya que el entorno inmediato, formado por materiales y objetos 
tridimensionales, se ajusta al aspecto del avatar, pero no al del fondo. Este hecho produce cierta 
pugna constante entre la imagen real, que recuerda al voluntario que está en una relación 
mediada por ordenador, y la interactuación con sus compañeros avatares y los objetos 
manipulables del entorno inmediato, como se ejemplifica en el Extracto 34. 
Extracto 34 
Comentario de A-RVI2-2 con relación al efecto del entorno en la aparición del sentimiento 
de copresencia, parte 1 
Entrevistador: Do you feel you are present right now, in this virtual world? Do you feel 
you are with me? 
A-RVI2-2: I do, I do feel I like the 3D panorama around us. But I do feel that a 3D 
environment would make me feel more present. I feel like this is beautiful, but it's not. 
It actually pulls me away from this (mediante las manos indica la interacción 
comunicativa que desarrollan él y el tutor). Because this is my reality, my hands are 
3D, you're 3D, I and my body is 3D. But then, this (imagen del fondo) is the reality that 
is not my current reality and that makes this current reality feel a little bit disconnected. 
So, if you don't look at the fire there and don't look at the sky (ambos componentes 
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forman parte de la imagen de fondo) and you just look at each other, this doesn't 
distract me from this world.   
Hemos incluído en la Figura 69 la imagen a la que hace referencia el entrevistado.  
 
Figura 69. Imagen de fondo con hoguera durante una sesión del grupo RVI2. 
El voluntario continúa su intervención (Extracto 35) subrayando una percepción 
sumamente interesante que ya había dejado entrever más arriba, dice sentir lo real como irreal 
y viceversa. 
Extracto 35 
Comentario de A-RVI2-2 con relación al efecto del entorno en la aparición del sentimiento 
de copresencia, parte 2 
A-RVI2-2: Right now we are not humans, we're these avatars and my brain says I'm ok 
with this, this is normal, that is my other normal and pulls me away. 
Así, se puede extraer la conclusión de que en una interacción virtual la coherencia no 
debe ser únicamente entre el avatar y sus movimientos, como reveló Garau (2003), sino 
también entre la apariencia del avatar y su entorno. 
No obstante, los comentarios de los entrevistados nos invitan a pensar que esta 
disonancia cognitiva entre las dos capas del entorno se produce, principalmente, cuando el 
entorno y la tarea desarrollada no están relacionados. Dicho de otra manera, cuando las dos 
capas del entorno y la tarea en ejecución forman parte de un todo se complementan entre sí, 
aumentando la sensación de copresencia. 
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Un ejemplo de esta simbiosis la podemos encontrar en las actividades de role play 
relacionadas con las compras, de la que la Figura 70. Grupo RVI1 durante una práctica de 
vocabulario geográfico. previa forma parte, o en otra tarea de práctica de vocabulario 
relacionado con geografía, que se menciona en el Extracto 36 y se ilustra en la Figura 70. 
Extracto 36 
Comentarios sobre el desarrollo de actividades y su relación con el entorno del perfil RVI  
A-RVI2-3: (…) One of the coolest things when I was thinking about backwards about 
when we did the activity of purchasing things and you were able to put us in the store, 
at the bar, or the restaurants, I thought that was a really cool feature way to implement 
the technology of these programs so, yeah, I think spatially when it's relevant to the 
activity that we are doing, that's the feature, if we are talking about a mountain and we 
go to a mountain and you know... So that was really cool. 
A-RVI1-2: I like this idea and also the one of the class I remember most, was when you 
talked about the environment and about vocabulary, about lakes, mountains, and you 
had these very beautiful bubbles. So, it made a huge impression on me. And I liked it a 
lot and also, for the first time in VR actually I felt really scared a little bit when  we 
were on the mountain,  as I remember. 
A-RVI1-1: I like the 3D surroundings that we can change and bring you to a place that 
we can talk about, or there's some like immersive exercises. 
 
Figura 70. Grupo RVI1 durante una práctica de vocabulario geográfico. 
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Por lo tanto, respecto a lo que se refiere al realismo del entorno, creemos que para 
mantener la sensación de copresencia sería recomendable optar por un entorno con una única 
capa, continuo, que mantuviera la coherencia gráfica con el aspecto de los avatares, 
especialmente en aquellas actividades en las que el entorno sirva únicamente como un telón de 
fondo. Si bien, a la luz de los comentarios de los alumnos, el uso de imágenes reales en 
actividades integradoras con el entorno no es tan disruptivo, incluso puede ser llegar a 
preferible por el hecho de mostrar lugares reales, como se comenta en el Extracto 37. 
Extracto 37 
Comentario de A-RVI3-1 respecto a las imágenes de 360 grados 
A-RVI3-1: I think having the 360 pictures was cool cause you can see something from 
across the world that you might not normally see, or get the experience. 
En relación a los estudiantes del perfil WBC, el software Zoom permite emplear 
imágenes para ser utilizadas como fondo virtual. Sin embargo, esta opción se descartó debido 
a que para que su correcto funcionamiento se requiere que cada conferenciante cuente con un 
fondo verde uniforme151. En lugar de ello, en un par de ocasiones incluimos en las diapositivas 
una imagen con el propósito de poner en contexto el ejercicio; sin embargo, esta acción no se 
valoró positivamente (Extracto 38), ya que el alumno prefería poder visionar la información 
que le servía como soporte para la actividad, careciendo para él de importancia la fotografía de 
ambientación. 
Extracto 38 
Comentario de A-WBC-2 sobre actividad de juego de roles 
A-WBC-2: Maybe like the pictures, they were necessary to be there, like for example, 
the picture of a shoe store, like instead of them we could have had the examples, you 
know, if you can remember, like you had to go from that slide and then go to the go to 
the other, because the picture wasn't like so necessary. 
En la Figura 71 se muestra una captura del ejercicio que al que el alumno hace 
referencia. 
 
151 Para más información: https://support.zoom.us/hc/es/articles/210707503-Fondo-virtual 




Figura 71. Actividad de juego de roles del grupo WBC. 
Las carencias tecnológicas del entorno de la videocámara imposibilitan que este factor 
pueda favorecer la sensación de copresencia. 
En relación a la fidelidad de comportamiento del entorno, los alumnos del perfil RVI 
valoraron positivamente la posibilidad de interactuar con objetos, como recogemos en el 
Extracto 39. 
Extracto 39 
Comentario de A-RVI2-2 con relación a la interacción con objetos 
A-RVI2-2: I mean, the interacting with the words where you'd have to be one of the 
more rebuilding sentences and then you had to build a whole sentence, that was fun. 
So, any of the interaction was good I liked when we were doing the in the distances, 
that was fun. You can see really thinking, see that in your mind. 
No obstante, en las opiniones de algunos entrevistados (Extracto 40) se demanda la 
posibilidad de poder relacionarse con todo el espacio, no solo con el inmediato, tanto a nivel 
interactivo como de movimiento. 
Extracto 40 
Comentario de A-RVI2-3 con relación a la interacción con el entorno 
A-RVI2-3: In the lesson where we were talking and learning how to talk about, just to 
be able to walk through and like look at different things around and move around, I 
think that would had been cool. Moving around makes really a big difference I think, 
to me in how immersed I feel and just been able to... You could just crouching down to 
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look at something on the floor or look at something on a wall at a museum or something 
like that.  
Además, la interacción que se realiza con el espacio inmediato tiene algunas 
disfuncionalidades que provocan puntos de ruptura, los denominados breaks in presence o BIPs 
(Slater, 2002). El más importante, dada la cantidad de comentarios al respecto, sería la 
dificultad para escribir, así como pare leer lo escrito. Esto último se debe a que la escritura es 
tridimensional, de manera que, según el ángulo de visión, resulta comprensible o no. 
Recopilamos en el Extracto 41 algunas opiniones vertidas en relación a esto. 
Extracto 41 
Comentarios sobre la escritura y lectura en Facebook Spaces del perfil RVI 
A-RVI3-2: (…) The only time I started having difficulties when I tried to write off, other 
than that... That's when it everything breaks and I'm just like really struggling and I 
can tell I have a controller in my hand. 
A-RVI2-2: The writing stuff it is really hard, and I find you have to use cursive cause 
here trying to press the button and write my name in 3D it's weird, you can't read it.  
A-RVI3-1: And since it's in 3D, sometimes you'd write stuff and James could see it 
perfectly, but me being over here, like it looked funky and I'm like "what does that say?" 
And I had to go to see it because it's three dimensional. 
En la Figura 72 mostramos dos imágenes que ilustran el problema de la 
tridimensionalidad de la escritura a la que los entrevistados aludían. 
  
Figura 72. Escritura tridimensional desde dos ángulos de visión diferentes. 
Asimismo, un segundo factor para la aparición de BIPs es la falta de coherencia en 
algunas ocasiones en el aspecto del avatar en relación a su entorno. Como se reflejan en el 
Extracto 42 y en la Figura 73: 




Comentario de A-RVI1-2 con relación a la falta de coherencia del avatar y su entorno 
A-RVI1-2: (…) There were sometimes some disruptions versus when somebody's, you 
know, limps in the wrong direction or something. And sometimes people were on 
different levels, like someone was sitting, but I got the impression that he was standing, 
it was quite strange. 
 
Figura 73. Avatar con un brazo anormalmente largo. 
Por último, la interacción con el ambiente resultaba especialmente dificultosa a los 
voluntarios que usaron Vive, dado que sus controladores no se integran de manera natural con 
el movimiento de las manos. En el Extracto 43 recogemos una cita a este respecto. 
Extracto 43 
Comentario de A-RVI2-3 sobre las dificultades para agarrar objetos con controladores Vive 
Entrevistador: So, do you feel you were moving and acting like if you were in real life? 
A-RVI2-3: I think so, I think yeah, the only exceptions was sometimes with the grabbing, 
cause is kind of awkward to grab a little bit with the Vive controllers compared with 
the Rift controllers I think, like the writing, stuff, was a little bit awkward, but other 
than that, I felt like if I was controlling it. 
En relación con los estudiantes del grupo WBC, las posibilidades interactivas que 
tuvieron disponibles se limitaron a la escritura o a la realización de marcas sobre diapositivas. 
También era posible mover objetos (Figura 74), pero solo una persona podía tener permiso para 
ello. Esto, unido a las limitaciones de uno de los voluntarios por el hecho de usar un Ipad, 
Segunda Parte: Estudio Empírico         Capítulo 6: Resultados y discusión 
232 
 
imposibilitó el desarrollo de una interacción con el entorno o a nivel interpersonal que pudiera 
fomentar la sensación de copresencia.  
 
Figura 74. Actividad guiada de juego de roles del grupo WBC, similar a la mostrada en la Figura 68. 
A modo de conclusión, en una clase de idiomas a distancia, a excepción de la escritura, 
la exigencia de interacción con el entorno no es muy elevada, pues los movimientos se limitan 
a agarrar objetos o manipularlos levemente para aumentar o dismuir su tamaño. Por lo tanto, 
el nivel de precisión de la interacción no será tan alto como en otros contextos educativos, tal 
y como nos señala A-RVI3-2 en el Extracto 44. 
Extracto 44 
Comentario de A-RVI3-2 con relación a la necesidad de interacción 
A-RVI3-2: I think if you had a lot of more mechanical interactions we had to pick more 
things up... I mean, here you can grab anywhere so it's not a big deal but, if there was 
a fine motor skill type thing where I had to really pick small things up or write a lot, 
that probably would've broken it really often for me, but these things are really easy to 
just pick up so, you don't think about it after a few times. 
Como contraparte, cuando las interacciones están basadas no en la interacción física, 
sino comunicativa, el sistema virtual debe proporcionar un mejor rendimiento a la hora de 
reproducir elementos de la comunicación no verbal. 
Por lo tanto, opinamos que un factor determinante para la aparición del sentimiento de 
copresencia será la adecuación del medio virtual a las exigencias colaborativas que exige la 
tarea: “Where the focus of attention is on objects and on the environment, the absence of social 
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cues plays a lesser role. This stands in contrast to communication-focused tasks, where social 
cues play a strong role” (R. Schroeder, 2010, p. 108). 
En el caso de una clase de L2, en donde se prima la oralidad y la negociación de 
significados es más importante transmitir comunicación no verbal. En este sentido, creemos 
que la plataforma Facebook Spaces ha cumplido este cometido de manera más correcta que la 
aplicación de videoconferencia Zoom. 
6.2.5. Consideraciones finales 
La falta de informantes del perfil WBC ha impedido verificar si la sensación de 
copresencia de esta tipología de usuarios era menor respecto a quienes emplearon la RVI 
durante las sesiones. No obstante, creemos que algunas observaciones apuntan en este sentido. 
Habíamos basado nuestro análisis en las valoraciones sobre tres dimensiones: la no mediación, 
el involucramiento y la realidad del entorno virtual. 
Respecto a la no mediación, las opiniones de los alumnos que emplearon la 
videocámara no fueron concluyentes cuando se les preguntó por esta cuestión. Con relación al 
involucramiento, en ambos perfiles ha sido alto, pero en esta valoración ha tenido mucha 
influencia el reducido número de alumnos de alumnos en cada grupo. 
Finalmente, la dimensión sobre la realidad del entorno virtual ha podido arrojar ciertas 
conclusiones interesantes. Las informaciones extraídas por los alumnos del perfil WBC fue 
escasa, sin embargo, partiendo de nuestro propio análisis comparativo, consideramos que el 
avatar en Facebook Spaces fue capaz de transferir elementos de la comunicación no verbal de 
manera más satisfactoria, lo cual posibilitó una comunicación más fluida y natural y, 
consecuentemente, una alta percepción de copresencia. 
Garau (2003) averiguó que era más importante para la percepción de copresencia cómo 
se comportaba un avatar, a que este tuviera un aspecto real. Partiendo de esta idea, creemos 
que se puede extrapolar que la percepción de copresencia será mayor en un entorno de RVI si 
el avatar es capaz de transmitir componentes de la comunicación no verbal de manera más 
satisfactoria a como lo hace una videoconferencia, aunque en este medio estemos visionando 
a una persona real. Así, la caricatura del avatar que representa a una persona puede percibirse 
más real que la propia imagen de esta durante una videoconferencia. 
En el capítulo anterior referenciamos que, de acuerdo con el metaanálisis de Oh et al. 
(2018), únicamente dos de los diez estudios identificados habían establecido una mayor 
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percepción de copresencia en medios inmersivos frente a no inmersivos (Heldal et al., 2005; 
R. Schroeder et al., 2001). Consideramos que estos resultados pueden deberse a las limitaciones 
tecnológicas de los dispositivos inmersivos empleados en esas investigaciones, muy limitados 
a la hora de transmitir aspectos de la comunicación no verbal. Creemos que la realización de 
nuevos estudios basados en los nuevos dispositivos inmersivos pueden revertir esta tendencia. 
Por último, otra conclusión que puede ser relevante para el estudio de la copresencia 
tiene que ver con el entorno que rodea a los avatares. El análisis de las entrevistas entre los 
alumnos del perfil RVI apunta que, si bien el entorno sirve para fomentar la copresencia, la 
comunicación entre los avatares juega un papel más importante en la percepción de este 
concepto.  
Evidentemente, se debe considerar el tipo de actividad que se realice; cuando la 
interacción es meramente entre los avatares, sin mediar interacción con el entorno, este debe 
ser lo más neutro posible para que no afecte a la interacción. Incluso un voluntario llegó a decir 
durante la entrevista que preferiría un fondo completamente negro, de forma que no fuera 
ninguna fuente de distracción para la comunicación mantenida. Esta afirmación estaría 
indicando que la telepresencia, o sensación de estar en un lugar, no es una condición sine qua 
non para percibir la copresencia, tal como algunos teóricos han apuntado (Durlach y Slater, 
2000). Es decir, se podría percibir que una persona está con otra, incluso si ambas están en un 





En esta sección final expondremos las principales conclusiones de nuestro trabajo con 
relación a cinco aspectos: (1) el contexto de la investigación, en donde resumiremos las 
principales ideas que se han abordado en el marco teórico; (2) objetivos y conclusiones, que 
nos servirá para retomar las metas planteadas y comprobar su cumplimiento; (3) las 
limitaciones de nuestra investigación, cuya exposición nos permitirá ser conscientes de algunas 
consideraciones que conviene realizar respecto a los resultados obtenidos; (4) las principales 
contribuciones de nuestro trabajo con relación a los campos de la educación a distancia, la 
enseñanza de idiomas asistida por ordenador y la teoría de la presencia; y, por último, (5) las 
consideraciones para trabajos futuros, cuestión fundamental para orientar próximas 
investigaciones que deseen analizar la tecnología RVI aplicada a la enseñanza de idiomas a 
distancia. 
1. El contexto de la investigación 
A lo largo de los capítulos que han ocupado la primera parte de la presente tesis hemos 
llevado a cabo la contextualización de nuestra investigación. Esta labor la hemos realizado 
desde una perspectiva transversal, dado el carácter de la propuesta de estudio, la cual engloba 
enseñanza a distancia, aprendizaje de idiomas y tecnologías de la comunicación. 
En el capítulo inicial abordamos de una manera general la educación a distancia, 
adentrándonos en sus orígenes y cuestionándonos sobre su futuro más inmediato. 
En el primero de los epígrafes expusimos la amplia variedad de términos que se 
relacionan con el campo de la educación a distancia. Tras esto, realizamos un recorrido por 
todas sus definiciones, desde las primeras hasta las más recientes. En este repaso constatamos 
cómo se trata de un término que está en constante redefinición, en buena parte a causa de los 
cambios tecnológicos en el panorama comunicativo. 
Una vez definido el concepto general en el que se enmarca nuestra investigación, 
continuamos en el segundo epígrafe analizando cómo ha evolucionado la educación a distancia 
desde tres perspectivas íntimamente relacionadas: la tecnológica, de gran peso, dada la 
influencia que tienen las innovaciones en la educación presencial; la pedagógica, con los 
paradigmas conductistas-cognitivistas, constructivistas y conectivistas; y la teórica, con las 
aportaciones de los principales autores, poniendo especial atención en el trabajo de Garrison, 




señaló un cambio paradigmático producido en esta área. Según este autor (2000), la educación 
a distancia ha pasado por dos fases. En la primera de ellas, denominada etapa industrial, el 
foco teórico estuvo puesto en los asuntos organizativos y estructurales, pero el desarrollo de 
las nuevas tecnologías de la información favoreció la transición a una segunda etapa 
postindustrial, la cual se basa en el análisis de los asuntos transaccionales, es decir, en las 
interacciones entre los actores que participan del acto educacional. 
Finalmente, en el tercer epígrafe de este capítulo inicial nos centramos en la educación 
en línea, ámbito, dentro de la educación a distancia, en donde se sitúa nuestro trabajo. 
Primeramente, expusimos cómo este tipo de enseñanza no presencial está tomando cada vez 
más relevancia en el área educativa. En segundo y último lugar, hicimos un repaso por los 
diferentes sistemas, sincrónicos y asincrónicos que se emplean en la comunicación mediada 
por ordenador en el ámbito de clases de idiomas a distancia, constatando una tendencia alcista 
en la capacidad multimodal de las herramientas tecnológicas. Este apartado nos permitió 
además poner en contexto los diferentes sistemas que hemos empleado en nuestra investigación 
(Moodle, videocámara y HMD).  
Una vez expuesto el panorama de la educación a distancia, en el segundo capítulo 
pasamos a contextualizar nuestra propuesta pedagógica a nivel metodológico y en el plano de 
la enseñanza de idiomas extranjeros a distancia, situándonos dentro del marco de las principales 
líneas de investigación, así como de las diferentes propuestas de cursos actuales. 
Para ello, en el primer epígrafe se hizo un breve recorrido histórico sobre los diferentes 
enfoques mantenidos en la enseñanza de lenguas extranjeras hasta llegar a la enseñanza 
comunicativa, la más difundida en la actualidad y con unas características en las que se da más 
relevancia al papel del alumno, a su independencia y a la naturaleza social del aprendizaje, 
entre otras cosas. Este proceso habría tenido lugar dentro de una cambio paradigmático más 
amplio, el paso del positivismo al pospositivismo (Jacobs y Farrell, 2003). 
Seguidamente, en el segundo apartado nos centramos en analizar la enseñanza de 
idiomas a distancia, estableciendo dos períodos claramente diferenciados. El primero, surgido 
a finales del siglo XIX, en donde la educación no formal fue la única protagonista, salvo alguna 
notable excepción; y la segunda parte, cuando a los albores del siglo XX la comunidad 
académica de la enseñanza de idiomas comenzó a considerar la modalidad no presencial. Fue 
entonces, con la entrada del nuevo siglo XXI, cuando nació la enseñanza de idiomas asistida 




ramificaciones y en el que la enseñanza de idiomas ha entrado a formar parte también, dada la 
importancia cada vez mayor del aprendizaje en línea, así como los continuos avances en las 
tecnologías de la información y la comunicación. 
Por último, concluimos el segundo capítulo reseñando los diferentes formatos 
disponibles actualmente para la enseñanza a distancia de idiomas, distinguiendo entre ellos 
aquellos que forman parte de la comunidad formal y la informal, y situando dentro de estas 
modalidades nuestra propuesta. 
Después de contextualizar nuestra investigación a nivel pedagógico y en el plano de la 
enseñanza de idiomas extranjeros a distancia, en el capítulo tercero pasamos a examinar la 
telepresencia espacial y la copresencia, dos conceptos teóricamente complejos, pero muy 
relevantes para nuestra investigación dado el efecto que pueden generar en el acto 
comunicativo.  
En el primer apartado ubicamos estos dos elementos dentro del amplio y ambiguo 
universo de la teoría de la presencia. Aquí, fue especialmente importante hacer una distinción 
entre el concepto de copresencia que estamos manejando en nuestro trabajo y la presencia 
social, concepto que ha sido investigado en el área de la enseñanza de idiomas a distancia, tal 
como hemos explicado. 
Tras esta necesaria aclaración, continuamos en el segundo epígrafe exponiendo algunas 
definiciones de copresencia, o sensación de estar juntos. Señalamos los factores que intervienen 
en su formación, basándonos en primer lugar en el trabajo de Goffman, quien señaló la 
percatación sensorial del otro en forma corpórea y la percatación mutua. El primer término se 
refiere a la posibilidad de los comunicantes para transmitir y recibir mensajes a través de los 
canales sensoriales, mientras que el segundo nos habla de las señales sensoriales que los 
comunicantes reproducen durante un intercambio comunicativo, y que sirven para mostrar 
atención. 
Asimismo, estas aportaciones fueron complementadas por el trabajo de Schroeder, 
quien aporta su visión sobre el mundo digital, ámbito al que pertenece nuestra investigación. 
Este autor añade la importancia del avatar y el entorno. 
Finalmente, cerramos el epígrafe referente a la copresencia haciendo mención al 
metaanálisis elaborado por Oh et al. (2018). Estos autores, además de señalar factores 





Por otra parte, en el tercer epígrafe analizamos la telepresencia espacial o sensación de 
estar en otro sitio. A pesar de que no forma parte de nuestras hipótesis de trabajo, este término 
y la copresencia se complementan. Aquí realizamos una síntesis teórica alrededor de los 
elementos que favorecen la percepción de TE. Además, dada su similitud con la copresencia, 
algunos de los sus conceptos, véanse la sensación de no mediación o los breaks in presence, 
pueden ser aplicables también a la copresencia. 
Finalmente, en el cuarto y último de los capítulos dedicados a la contextualización de 
nuestra investigación, abordamos la realidad virtual inmersiva a nivel conceptual, pero también 
en el plano del hardware y software. Para ello, comenzamos llevando a cabo una aclaración 
terminológica alrededor del concepto de realidad virtual. Aquí nos ocupamos de su definición, 
la diferenciación de la realidad virtual inmersiva frente a otros sistemas de realidad virtual, así 
como de su distinción respecto a las realidades mixta y aumentada, tan en boga en nuestros 
días. 
En segundo lugar, nos dedicamos a analizar los HMD, dispositivos tecnológicos que 
hacen posible la RVI. Repasamos sus antecedentes en el siglo XIX y continuamos por los 
diferentes aparatos que fueron surgiendo a lo largo del siglo XX y comienzos del XXI; así, 
hasta el nacimiento del modelo Oculus Rift CV1 en 2016. Esta aparición marcó un hito en la 
historia de los HMD dado que, por primera vez, la RVI fue accesible al pequeño usuario y, por 
extensión, a los investigadores o instituciones que no contaban con un presupuesto 
suficientemente alto como para adquirir un sistema de RVI. A partir de aquí, continuamos con 
la exposición de los HMD actuales, elaborando una tipología de estos y estudiando sus 
principales componentes técnicos. 
Por otra parte, en el tercer epígrafe pusimos el foco en el software de RVI, elaborando 
una taxonomía de las aplicaciones actuales que pueden resultar de utilidad para el ámbito de la 
enseñanza de idiomas a distancia. En concreto, diferenciamos tres categorías: aplicaciones de 
teleconferencia, mundos virtuales y simuladores situacionales. 
Por último, finalizamos el capítulo con un cuarto epígrafe dedicado a una de las 
aplicaciones de teleconferencia, Facebook Spaces, ya que parte de nuestra investigación está 
basada en este software de RVI ya desaparecido. Expusimos su lógica de funcionamiento, así 






2. Objetivos y conclusiones 
Nuestra investigación ha tenido como objetivo general analizar el entorno de RVI como 
medio apto para llevar a cabo una clase de español a distancia. En concreto, se ha estudiado su 
idoneidad dentro de una pedagogía comunicativa y socioconstructivista, caracterizada por darle 
un mayor protagonismo al estudiante, así como por favorecer el trabajo grupal. Creemos que 
la aplicación de esta pedagogía en dicho entorno puede ser más adecuada que la que se emplea 
en otros medios de comunicación mediada por ordenador, particularmente, la videocámara. 
Para la validación de este objetivo general nos basamos en dos elementos: el 
intercambio oral de los participantes y la percepción de copresencia. En concreto, los objetivos 
específicos que planteamos fueron los siguientes: 
1. Determinar si existe una relación de dependencia entre el dispositivo tecnológico 
empleado y la interacción oral entre los actores educativos mediante el análisis de 
patrones comunicativos. 
Este primer objetivo específico pretendía constatar la existencia de diferencias 
significativamente estadísticas con relación al uso de un medio comunicativo y el número de 
interacciones orales establecidas entre los diferentes roles de los interlocutores. 
2. Analizar la posible existencia de una relación de dependencia entre el dispositivo 
tecnológico empleado y la percepción de copresencia. 
El segundo objetivo trataba de profundizar desde una perspectiva cualitativa acerca de 
cómo la percepción de copresencia puede estar relacionada con el medio de comunicación 
empleado al establecer la interacción. Considerábamos que el uso de la videocámara o el HMD 
podía propiciar diferentes formas de interactuar con el entorno y con el resto de los 
comunicantes, lo cual tendría su reflejo en la percepción de copresencia. 
Una vez analizados los datos recogidos, los resultados obtenidos indican lo siguiente:  
Por una parte, y en relación al objetivo 1, el uso del HMD en un entorno de realidad 
virtual inmersiva propicia el intercambio oral de los alumnos de manera más efectiva que la 
videocámara152. 
 





Para sustentar esta afirmación nos hemos basado en el análisis estadístico efectuado 
sobre las conversaciones mantenidas durante las sesiones de los grupos RVI3 y WBC. 
Concretamente, la interpretación de porcentajes de una tabla de contingencia, indicó que la 
probabilidad de que las interacciones se produzcan entre alumno-alumno, alumno-clase y tutor-
clase es mayor si el medio empleado es el HMD. Asimismo, hay una mayor probabilidad de 
intercambios orales entre alumno-tutor y tutor-alumno cuando se utiliza la videocámara. 
Además, esta intepretación de los porcentajes ha sido respaldada a través del análisis 
de los residuos tipificados corregidos, así como mediante el cálculo de estadísticos que nos 
permitieron establecer la fuerza de la relación entre el tipo de interacción y el medio empleado. 
Consideramos, por tanto, que el primer objetivo específico ha sido alcanzado. Ahora 
bien, esta conclusión abre el interrogante acerca del motivo por el cual esto se produce. 
Por otra parte, y en relación con el objetivo 2, por motivos que ya se han explicado en 
el capítulo precedente, no ha sido posible concluir si la percepción de copresencia varía en 
función de los dos perfiles analizados. A pesar de esto, hemos alcanzado algunas conclusiones 
de cómo el medio, especialmente el HMD, afecta al intercambio comunicativo y, por extensión, 
a la formación de la sensación de copresencia. 
A partir del análisis de las entrevistas, hemos podido extraer que la comunicación no 
verbal ha sido un elemento esencial para que los voluntarios del perfil RVI percibieran la 
sensación de estar juntos, siendo este hecho más importante, incluso, que la propia existencia 
del entorno común o la interacción con este. 
Además, creemos que el HMD se presenta como un medio con mayor capacidad que la 
videocámara para transmitir elementos de la comunicación no verbal y, por extensión, 
favorecer el intercambio comunicativo. Esta apreciación podría explicar los resultados que 
encontramos al verificar la hipótesis referida al primero de los objetivos específicos. 
De ser cierta esta conjetura, se podría extraer una conclusión muy valiosa: en un 
contexto en el que se desea fomentar el intercambio comunicativo entre participantes, es 
preferible que un medio transmita con mayor efectividad los elementos de la comunicación no 
verbal a que la imagen de los interactuantes sea una representación real de ellos; es decir, la 
calidad con la que el medio representa visualmente a los interactuantes es menos relevante que 
la capacidad del medio para transmitir componentes de la comunicación no verbal. 
Esto es posible porque, de acuerdo con los comentarios de los alumnos del perfil RVI, 




olvidar que se está comunicando a través de un dispositivo digital, lo cual facilita que la 
comunicación con otros avatares sea natural y, a su vez, sirve para para retroalimentar esta 
sensación de naturalidad. 
Con todo ello, retomando el objetivo principal, las conclusiones que acabamos de 
concretar respecto a nuestros objetivos específicos nos invitan a considerar que el dispositivo 
HMD es más apropiado que la videocámara en el contexto de enseñanza basada en las 
pedagogías socioconstructivistas y comunicativas. Esta afirmación se da como válida teniendo 
en cuenta los parámetros específicos de nuestro estudio: un curso de español a distancia nivel 
A1.1, en el que se adoptaron la metodología de clase invertida y las plataformas Facebook 
Spaces y Zoom. 
Finalmente, nos gustaría realizar una mención a la cuestión de la interacción física o 
tacto que es experimentada a través de los controles hápticos que combinan el HMD. Al iniciar 
la investigación considerábamos esta capacidad modal como determinante a la hora de aflorar 
la sensación de copresencia. Sin embargo, dentro del contexto de nuestra propuesta, este modo 
no ha sido tan relevante puesto que, como hemos señalado más arriba, el factor decisivo ha 
sido la transmisión de elementos de la comunicación no verbal. De esto se extrae que la 
fidelidad del modo visual para transmitir elementos comunicativos es más importante que la 
inclusión de un nuevo modo como es el tacto. 
Ahora bien, esta conclusión se debe circunscribir al área de la enseñanza de idiomas, 
en donde la comunicación es un fin mismo. Si el objetivo de la actividad cambia y la 
comunicación pasa a ser un medio para la realización de una tarea física en un entorno virtual 
compartido por los participantes, es lógico pensar que el peso de la comunicación no verbal en 
la percepción de copresencia decrezca a favor de la capacidad de interacción física con dicho 
entorno. Por lo tanto, a la hora de medir la percepción de la copresencia se debe contemplar si 
objetivo de la tarea es la comunicación entre los participantes o bien la consecución de alguna 
tarea relacionada con la alteración física del espacio153. 
3. Limitaciones de la investigación 
Consideramos que la principal limitación de nuestro trabajo es que se trata de una 
investigación cuasiexperimental, puesto que los voluntarios no han sido seleccionados de 
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forma aleatoria, sino en función de su disponibilidad. Este hecho implica que nuestra muestra 
no sea representativa, por lo que las conclusiones que han sido señaladas no pueden 
generalizarse a ningún conjunto poblacional. No obstante, nuestro trabajo es uno de las 
primeros que se realizan en este campo, por lo que, a pesar de este impedimento, los resultados 
de nuestro experimento servirán para indicar tendencias que podrán ser exploradas en futuras 
investigaciones. 
Ahora bien, con respecto al primero de los objetivos, para limitar los sesgos que puede 
provocar la selección no aleatoria de los participantes, pusimos especial celo en el proceso de 
análisis de las interacciones orales. De esta manera, el corpus que sirvió de base para comparar 
los grupos RVI3 y WBC fue bastante amplio, con una duración de 6 horas, 25 minutos y 5 
horas, 39 minutos, respectivamente. 
Además, se establecieron medidas adicionales para controlar la posible influencia de 
otros factores, tales como incluir en el análisis únicamente actividades que fueron realizadas 
por parte de los dos grupos, así como la participación de una única persona para las labores de 
enseñanza, transcripción y codificación.  
Asimismo, hemos mantenido la rigurosidad durante el tratamiento de los turnos de 
habla que constituirían nuestra base de análisis para el primero de los objetivos. Para ello, 
establecimos un criterio común respecto a su división en las diferentes unidades, labor que, 
junto con la codificación, fue intercalada sesión a sesión entre los dos grupos analizados. De 
esta forma, nos aseguramos de mantener siempre el mismo procedimiento para la división de 
turnos y la codificación, limitando así posibles sesgos. 
Por otro lado, hay una segunda limitación respecto a este primer objetivo. Los dos 
grupos analizados, aunque inicialmente estaban formados por tres voluntarios, se vieron 
reducidos a dos a consecuencia de las bajas producidas . Esta es una cifra que se encuentra por 
debajo de lo que viene siendo habitual en una clase de idiomas. Un número mayor de 
voluntarios podría haber cambiado los flujos comunicativos, de forma que los resultados 
obtenidos podrían haber sido diferentes. Por esta razón sería recomendable en el futuro llevar 
a cabo un análisis de las interacciones en donde los grupos estuvieran integrados por un número 
mayor de estudiantes154. 
 
154 Cabe recordar que nuestros grupos se diseñaron con tres alumnos y el profesor por motivos técnicos, dado que 




Una tercera limitación de nuestra investigación ha sido el reducido número de 
voluntarios que emplearon la videocámara para las sesiones de grupo. Únicamente pudimos 
contar con las entrevistas de dos alumnos en este perfil, lo cual ocasionó que nuestro segundo 
objetivo específico, la percepción de copresencia en función del dispositivo empleado, no 
pudiera ser alcanzado. Pese a esto, como ya se ha puesto de relieve, hemos obtenido 
información relevante respecto al concepto de copresencia que puede ser considerada en 
futuras investigaciones. 
Por último, la fórmula utilizada para la medición de este concepto puede plantear 
algunos interrogantes sobre su validez. Ideamos un método que no había sido empleado antes, 
por lo que su eficacia no se había verificado. Esto es así porque, como ya se ha comentado, aún 
no existe un criterio acerca de cómo debe medirse la copresencia. Nuestra investigación 
pretendía, de forma exploratoria, arrojar un poco de luz a este respecto. A pesar de no haber 
podido contrastar la hipótesis de trabajo referida a este objetivo, el análisis de las respuestas de 
los entrevistados sugiere que la medición de la copresencia a través de la pregunta directa 
plantea dudas, por lo que parece preferible evaluar este concepto mediante preguntas indirectas, 
tal como se lleva a cabo con la telepresencia espacial y el cuestionario IPQ.  
4. Principales contribuciones 
A continuación pasaremos a nombrar las principales aportaciones de nuestra 
investigación, en concreto, consideramos que nuestras contribuciones atañen a tres áreas: la 
educación a distancia, la enseñanza de idiomas asistida por ordenador y la teoría de la 
presencia. 
Comenzando por el ámbito de la educación a distancia, hemos demostrado viable el 
uso del dispositivo HMD como medio de comunicación mediada por ordenador en un curso no 
presencial. A pesar de que se trata de un dispositivo que no cuenta con tanta implantación como 
la videocámara, creemos que su abaratamiento, unido a las ventajas que opinamos ofrece en el 
campo comunicativo e interactivo, lo convertirán a medio plazo en una herramienta cada vez 
más atractiva para los profesionales e instituciones del sector de la educación a distancia. 
Continuando en el terreno de enseñanza no presencial, creemos que con nuestra 
propuesta de curso hemos dado un paso pequeño, pero significativo, hacia el modelo de 
enseñanza semipresencial RVI que habíamos planteado en la introducción de nuestra tesis. Se 
trata de un modelo de enseñanza a distancia inspirado en los sistemas híbridos 




manera no presencial, aprovechando las ventajas que ofrece la tecnología de RVI. 
Consideramos que en el contexto de la educación formal puede ser un modelo atractivo para 
instituciones tanto no presenciales como presenciales, si bien consideramos muy poco probable 
su implantación en estas últimas.  
Siempre en el ámbito de la enseñanza a distancia, pero centrándonos en el terreno de la 
enseñanza de lenguas extranjeras, más concretamente en el área de la enseñanza de idiomas 
asistida por ordenador, opinamos que hemos realizado tres contribuciones principales. En 
primer lugar, consideramos que la exploración que hemos llevado a cabo con relación al 
dispositivo HMD ha servido para innovar y actualizar este campo de investigación. Nuestra 
aportación ha sido a nivel práctico, por el uso del HMD aplicado a un curso de español a 
distancia, pero también a nivel teórico, al elaborar una clasificación y descripción de este 
hardware, así como de las diferentes aplicaciones de software. Esta parte de nuestro trabajo 
puede resultar de utilidad para cualquier investigador que muestre interés por la RVI. 
En segundo lugar, durante la fase de análisis de las interacciones orales evidenciamos 
en la bibliografía especializada una palpable falta de claridad en torno a la identificación de las 
unidades de turno. Estas constituyen la unidad mínima sobre la cual proceder con la 
cuantificación, por lo que es imprescindible regirse por un criterio común, pues de otra manera 
las comparaciones entre investigaciones se pueden ver comprometidas. En este sentido, el 
proceso que seguimos para la identificación de estas unidades de turno pretende ser un primer 
paso hacia la unificación de los criterios que deben aplicarse para la cuantificación de las 
interacciones orales. 
En tercer y último lugar, la inclusión en nuestra tesis del concepto de copresencia ha 
servido para ampliar el campo de estudio de la enseñanza de idiomas asistida por ordenador 
que se dedica a investigar la teoría de la presencia social. Esto es así porque, como señalamos 
en el tercer capítulo, esta especialización de la enseñanza de lenguas extranjeras ha obviado la 
característica multidimensional del concepto general de presencia, asociándolo exclusivamente 
con elementos emocionales, lo cual limita su entendimiento. 
Finalmente, nuestra investigación ofrece algunas aportaciones en el área de la teoría 
de la presencia, más específicamente con relación a la medición de la copresencia que 
acabamos de mencionar y cuyas conclusiones han sido especificadas en el apartado anterior. 
Estas contribuciones pueden resultar provechosas para aquellos investigadores interesados en 




5. Consideraciones para trabajos futuros 
En la actualidad, la mayoría de las investigaciones que se han venido realizando con 
relación a la tecnología de RVI han surgido principalmente de la mano de especialistas que 
provienen de disciplinas técnicas, a excepción de la psicología. Sin embargo, opinamos que la 
generalización de esta tecnología va a permitir la entrada a investigadores de cualquier rama 
del conocimiento, atrayendo de manera especial a aquellos interesados en la educación a 
distancia. Este ha sido el ámbito de nuestra investigación, específicamente, la enseñanza de 
idiomas asistida por ordenador. 
A la luz de las conclusiones de esta tesis, opinamos que la primera tarea de esta área 
del conocimiento debería ir orientada a clarificar la aparente ventaja que ofrece el dispositivo 
HMD frente a la videocámara con relación a la transmisión de elementos de la comunicación 
no verbal155. Para dicha labor no sería necesario analizar un corpus tan extenso como el que 
nos ha ocupado a nosotros, pero sí sería de suma importancia diseñar correctamente la 
metodología con la que analizar la comunicación no verbal, ya sea a través de métodos 
cuantitativos, cualitativos o, idealmente, mediante la conjunción de ambos. Posiblemente este 
sería el aspecto que resultaría más complicado de la investigación. 
En caso de que se pudiera corroborar la superioridad del HMD con relación a la 
comunicación no verbal, consideramos que la cuantificación de los turnos de habla perdería 
cierto interés investigador ya que creemos que la mencionada demostración supondría 
necesariamente una mejora del intercambio comunicativo de los actores educativos. 
Pero, se confirmara o no dicha hipótesis, la RVI puede ser objeto de investigación en 
otras áreas de estudio dentro de la enseñanza de idiomas a distancia. Véase, por ejemplo, la 
disminución de la ansiedad que puede suponer usar un avatar frente a la retransmisión real de 
uno mismo; una cuestión que mencionamos en el capítulo analítico por haber sido nombrada 
por los entrevistados. Esta cualidad podría hacer hipotéticamente preferible el HMD en 
comparación con la webcam. Un contexto en el que sería interesante estudiar este aspecto sería 
en un proyecto de telecolaboración, conformando, por ejemplo, dos categorías de parejas, 
diferenciadas según el dispositivo empleado. 
Por otro lado, en el capítulo anterior hemos señalado cómo, bajo nuestra percepción, la 
propia distribución de los materiales en el espacio virtual puede causar limitaciones en la 
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interacción, generando un efecto muro entre los voluntarios del perfil videocámara, que no 
tienen los del perfil RVI, dado que en Facebook Spaces estos materiales se distribuyen a lo 
largo y ancho del espacio compartido. Consideramos por lo tanto, que la configuración misma 
del espacio puede tener un efecto en las interacciones. No solo debido a la disposición de los 
materiales, sino también como consecuencia del posicionamientos de los avatares. El tutor, 
junto con los estudiantes, se sitúa alrededor de una mesa circular, de forma que desaparecen 
las jerarquías y se da pie, por tanto, a que el diálogo fluya mejor entre los estudiantes. Por esto 
consideramos que podría ser de interés investigar cómo la disposición de los actores en un aula 
de RVI puede condicionar la dirección de las interacciones comunicativas. 
Asimismo, opinamos que la tecnología de RVI puede resultar de interés en el ámbito 
de estudio de la presencia social que mencionamos en el Capítulo 3, aquella que se presenta 
como uno de los tres componentes en los que Garrison, Anderson y Archer dividen la 
experiencia educativa. Este componente hace mención a la habilidad de los miembros de una 
comunidad de investigación para mostrarse como personas reales, apoyando el discurso de sus 
compañeros, estableciendo una conversación con ellos y estableciendo un clima de clase 
agradable (Garrison et al., 1999). Consideramos que las características especiales de la RVI 
pueden tener un efecto diferente en estos aspectos en comparación con el que pueden generar 
otros dispositivos mediados. 
Estas son algunas de las posibles líneas de investigación, pero sin duda alguna surgirán 
muchas más, tanto en el terreno de la educación a distancia, como en la presencial. La RVI no 
es una tecnología nueva, pero sí novedosa para muchos miembros de la comunidad académica. 
Es nuestra obligación como investigadores explorarla y analizar en qué medida su uso puede 
beneficiar el proceso de aprendizaje. Nuestro trabajo ha pretendido realizar esta tarea en el 
campo de la enseñanza del español a distancia, pero esperamos que en un futuro inmediato le 
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Apéndice A: Materiales empleados en las sesiones grupales 
 
Este apéndice contiene ejemplos de los materiales empleados como apoyo didáctico 
durante las sesiones grupales. Estos incluyen, por orden de aparición: 
1. Diapositivas empleadas durante las sesiones para el perfil WBC 















































































































































































Apéndice B: Documentación para el alumno 
 
Este apéndice contiene formularios y documentos que fueron enviados a los voluntarios 
antes de su participación en el curso de español. Estos incluyen, por orden de aparición: 
1. Formulario de contacto perfil RVI y WBC 
2. Formulario de contacto perfil WBC 
3. Ejemplo de documento con información básica del curso. Grupo WKND1 
























B3. Ejemplo de documento con información básica del curso. Grupo WKND1 
COURSE IN SPANISH AS A FOREIGN LANGUAGE 
PROGRAMME 
Welcome to oculus4languages, in this programme you’ll find basic information about the course; read 
it in detail.  
1. DYNAMIC OF THE COURSE 
This course follows the flipped classroom methodology. It means that instead of explaining the theory 
at the class, you’ll study it on videos and by doing exercises and quizzes. You can do this anytime you 
want, from any device, but always before our virtual class, moment in which we’ll practice the 
explanations with communicative exercises. So, it’s quite important you complete the exercises before 
the class, otherwise we would have to repeat the theory explanation and we wouldn’t have enough 
time to study all the content. 
The course will be taken in two virtual platforms: Moodle and Facebook Spaces. Moodle will be used 
for the preclass, and Facebook Spaces will be our classroom. 
You will receive an email with the user for Moodle and for Facebook Spaces you’ll receive a Facebook 
invitation to join a closed group. We’ll use this group to meet us on Facebook Spaces but also can be 
used as communication channel for our group.  
2. DURATION AND CALENDAR 
The duration of the course is about 32 hours; 14 hours of self-work + 14 sessions (1h 15min each). 
 
Saturdays and Sundays:                 
Central Time Zone: 10:30am – 11:45am 
Pacific Time Zone: 8:30am – 9:45am 
The beginning of the course will be on 15th September and the end on 28th October. Additionally, at 
the end I’ll ask you to have an individual interview where I’ll ask you about your experience taking this 
course. This last meeting will be important because your opinions will provide me with a lot of valuable 
information for the PhD. Additionally, all the VR sessions will be recorded by research reasons, but no 
personal information will be made public ever. 
About the assistance, you can’t have more than 4 absences (which it’s about 71% of attendance). This 
is significant because of the size of the group, there are 3 students plus the teacher. 
SEP                                       
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CONTENT 
These are the main topics we will study: 
✓ Talking and asking about personal information (profession, phone number, age, etc.) 
✓ Describing places 
✓ Talking about family relationships and describing people  
✓ Expressing tastes and preferences 
✓ Making small purchases  
Here you have the content in detail*. 
UNIT COMMUNICATION 
RESOURCES 




■ giving and requesting personal 
details 
■ saying hello and goodbye 





■ the three conjugations: -ar, -er, -ir 
■ the verbs: ser, llamarse, tener 
 
■ the numbers 
■ nationalities 
■ professions 
■ the alphabet 
2. QUIERO VIAJAR 
A ESPAÑA  
■ expressing intentions 




■ the presente indicativo 
■ some uses of a, con, de, por, para 
and porque 
■ the definite article: el, la los, las 
■ personal pronouns 
 
■ leisure activities 
3. MI CIUDAD ES 
MUY BONITA 
■ discovering places 




■ some uses of hay 
■ the verb estar 
■ the superlative 
■ un/una/unos/unas 
■ quantifiers: muy, 
mucho/mucha/muchos/muchas 






4. PREFIERO LA 
CAMISA ROJA 
■ identifying objects 
■ expressing needs 
■ shopping: asking for items, 
asking about prices, etc. 




■ el/la/los/las + adjective 
■ qué+noun, cuál/cuáles 
■ tener que + infinitive 
■ the verb ir  
■ the verb preferir 
 
■ the numbers 
over 100 
■ the colours 
■ clothes 
■ everyday clothes 
5. SOY GUAPO ■ speaking about physical 
appearance and character 
■ expressing and comparing 
likes, dislikes, and interests 
■ speaking about personal 
relationships 
■ taking about preferences 
 
■ the verb gustar 




■ the family 
■ adjectives to 
describe 
character 





3. INFORMED CONSENT  
There has been sent one informed consent to be signed in order to inform you about the project and 
your rights as volunteer.  
 
4.  WEB RESOURCES 




✓ http://aprenderespanol.org/  
✓ http://www.trinity.edu/mstroud/grammar/index.html    








✓ http://www.123teachme.com/  
✓ http://www.1de3.es/  
✓ Todo Claro: http://www.todo-claro.com/e_index.php/  
✓ BBC - Mi vida loca: http://www.bbc.co.uk/languages/spanish/mividaloca   
✓ BBC Languages - Spanish: www.bbc.co.uk/languages/spanish/index.shtml  
✓ http://www.ver-taal.com   




Facebook: Borja Oculus 
Moodle 






B4. Formulario de consentimiento





Facebook Spaces as a new environment for Spanish distance teaching 
 
The Project:  
I am exploring the differences of taking an online Spanish course using two hardware 
configurations: a VR head-mounted display or a webcam. This stage of the project 
involves a series of research events, where invited volunteers will provide feedback on 
the course they have taken. My aim is to find if VR, compared to webcam, could improve 
the experience of taking an online course.   
On both configurations the course will require about 32 hours and it includes individual 
work where the volunteer will study by him/herself in our Moodle platform, as well as 
14 virtual sessions with an approximate duration of one hour and fifteen minutes each. 
During these sessions there will be a maximum of 3 volunteers plus the teacher. In 
addition, the sessions will be recorded for analysis purposes. 
At the end of the course, everyone will take part in an individual virtual interview which 
explores how the experience was during the course.  
Further comments and reflections can also be shared with the investigator by email: 
Borja Herrera, Faculty of Education, Complutense University of Madrid 
boherrer@ucm.es / borja@oculus4languages.com 
 
Consent Statement: 
I agree to participate in the research study described above. 
I am aware that I am free to withdraw at any point without giving a reason, although if I 
do so I understand that my data might still be used in a collated form. I understand that 
the information I provide will be treated in confidence by the investigator and that my 
identity will be protected in the publication and presentation of any findings, and that 
data will be collected and processed in accordance with the Organic law 15/1999 of 
December 13 about protection of Personal Data (LOPD) and with the University’s Data 















Apéndice C: Análisis de contenido 
 
En este apéndice se incluye información relacionada con el análisis de contenido 
elaborado en nuestra investigación. Por orden de aparición el anexo incluye: 
1. Guion en inglés para la entrevista semiestructurada 
2. Transcripción de la entrevista con A-RVI3-1 
3. Transcripción de la entrevista con A-WBC-2 





C1. Guion en inglés para entrevista semiestructurada 
 
1. About the course 
How do you evaluate the duration of the course? 
Are you aware of what you should know at the end of the course? i.e. I am aware of the learning 
objectives pursued. 
2. About Moodle 
What do you think about the amount of time you had to dedicate in the previous class? The amount of 
exercises, was enough? 
Did the website work well? Was easy to navigate? Did you use any device to enter Moodle apart from 
computer/laptop? 
Were the instructions easy to follow?  
Were the wording of the lesson and tutorials easy to understand? 
How did you manage the learning materials? 
Did you find the feedback you received on your homework constructive? 
Do you think there’s a lack of communication teacher-student / student-student? 
Was the content of the website useful? Did you apply this content during the Facebook Spaces 
session? 
What would you change on the platform if you had the chance? 
What do you think about the flipped classroom methodology? Would you prefer a “classic class”? 
3. About Facebook Spaces/Zoom 
3.1 Sense of copresence 
Did you pay attention to the real environment?  
How aware were you of the real-world surrounding while being in the virtual world? (i.e. sounds, 
room temperature, other people, etc.)? What were the “most disturbing factors”?  
Did you feel present in the virtual space? Did you have the sense of “being there”?  
What are the factors that generate this feeling? 
When you communicated with other participants, how natural was this interaction? Gaze, nonverbal 
communication, quality of the audio… 
How real did the virtual world seem to you? What does make it more real? 
Did you have a sense of acting in the virtual space, rather than operating something from outside? At 
some point, did you feel you were moving and acting like if you were in real world? 
Does the feeling of telepresence cause any improve in your learning process? 




Do you feel you collaborated with others when doing the tasks? In which activities you had/had not 
this feelling? 
Do you have the feeling that the classes were too focused on the teacher? 
3.3 Comparing with other platforms 
Have you ever done webcam courses? How was the experience compared to Facebook Spaces? Pros 
and cons of FS. 
Comparing to face to face classes, pros and cons of FS. 
3.4 Improvements 
With the current state of development of Facebook Spaces, do you have any suggestion about how it 
could be used during the course? 




C2. Transcripción de entrevista con A-RVI3-1 
Entrevistador156: 02:26157 Thank you for time, so the interview it's going to be about 30, 40 
minutes depending on how motivated you are in the interview. So well, first of all, how do you 
feel about the course? What were your expectations before doing the course and after? 
  
Mathew: 03:00 I think my expectations I really didn't have any, just start with. I just walked 
into it pretty much blind. I mean, I saw like a little bit of like this video you posted and I just 
kind of saw like the interactions and I think that's what made it really interesting for me and 
being able to learn from a professor in Spain was like really cool cause I would never be able 
to afford to come to Spain and learn with you know. So, I thought it was really awesome to 
have that. And like everyone that I told that "Hey I'm going to be doing this" they were just 
"what?! from someone in Spain?" and I was like "yeah!". And they were like "that's amazing" 
and the only reason why this is possible is because of VR. I mean, you can do it on a webcam 
too, but, as I said, I don't have a webcam so I mean, I wouldn't have been able to participate in 
that. So, for me, I think this is like a really good step into the future. Because, you know, people 
have busy schedules might work a lot we have 2 jobs… So, this gives a little bit more flexibility 
like if there's even more availability in this kind of situation I think, because it gives more 
flexibility for people to get out there and learn Spanish because it can kind of work around their 
schedule and figure out a time that they can learn. 
 
Entrevistador: 04:43 It was not easy at the beginning to match all these schedules because with 
the time differences and all of this, it was not easy but finally we did it. 
 
Mathew: I know you have to stay up late on your weekend. 
 
Entrevistador: At the end this is for my PhD so for me it's ok because it's going to be for my 
future. 
 
Mathew: But the time differences... crazy. 
 
Entrevistador: Well it was from my 9:00 or 10 pm, well it was ok for me it was ok. So now I'm 
going to make you some questions it's about 3 main topics; one of them it's about the course, 
the second topic is going to be about Moodle. And finally, and most important to me, it's about 
Facebook Spaces. ok so, the first thing I would like to ask you is about how did you evaluate 
the duration of the course. I mean in total, with the number of the total hours, we have made, 
an also the time we dedicated for each session, that was about one hour and 15 minutes. So, 
what do you tell me about that? 
 
Mathew: 06:02 The time frame was good, I think having 2 sessions a week was good, because 
I think one week, well that would have been like what, like twice as long to get through all the 
information? So yeah, I think one hour 15 was good. It never seemed like it dragged on and 
on, you know, and it didn't seem too short where it was like we can get through enough 
information. So, I think it was like a really good amount of time. 
 
 
156 Para facilitar la lectura y garantizar el anonimato hemos modificado los nombres reales de los voluntarios. En 
cuanto al entrevistador, este ha sido el mismo autor del presente trabajo. 




Entrevistador: 06:39 ok, cause in another interview one volunteer, he told me that it was a good 
amount of time because more time, maybe, it could not be good for the sickness motion. I don't 
know if you ever feel it, because I had another student who she really felt this sickness motion 
after one hour and ten minutes. Did you ever feel this sickness motion during the Facebook 
Spaces? 
 
Mathew: 07:15 Well, like right now it looks like... We've been here many times but is kind a 
throwing me off a little bit because the horizontal plane of the square is contrary to our 
horizontal plane of the table. So, I think that could attribute to it. So, I mean, like your eyes 
will see this plane and this is matched with your body, but like if it's a weird angle like that one 
in the street, remember you said it was like the Times Square of Madrid or something? [se 
refiere a la Gran vía, y le dije en la clase que era el equivalente al Broadway de Nueva York] 
It was very angled. So, I think that can throw people off. Also, it depends on the amount of 
time people have experienced in virtual reality. So, like I've been doing virtual since I want to 
say... about April, maybe March, is when I got it. So, I've had a lot of time to get used to what 
they call virtual reality legs. And that's something you can look up and really dive into but it's 
just your mind realizing that this isn't real and so you don't get this ,you know, motion like you 
feeling like you're on it like a ship or something we go back and forth... So, I had time to adjust. 
If I just got a Rift and then started doing this... But we didn't move around that much.  
 
Entrevistador: 08:57 No just a few exercises, yes. 
 
Mathew: 08:58 Yeah, sometimes we have to move over to see the cards, at that's it, so it's not 
that big of a deal, especially for me because I'm used to play like shooting games, right? So, I 
run around and shoot and have this... I move around a whole lot. So, for me it doesn't bother 
me at all, like this is actually really mild for virtual reality. 
 
Entrevistador: 09:23 What about… were you aware of what you should know at the end of the 
course, of the content you have studied? 
 
Mathew: 09:34 You mean for like each session? Like when we meet. 
 
Entrevistador: Not only on each session, also at the end of the course. I don't know if you have 
an idea what you have worked on... 
 
Mathew: 09:48 I mean, I could look into Moodle and see what I worked on. But it was it was 
laid out in a really good format, by units, of what we went through so... No, I thought... 
 
Entrevistador: We will talk about that, about the Moodle now. How was? You are saying that 
you have the material on units, what do you think about Moodle? Feel free to criticize this 
because this way I can improve the platform. 
 
Mathew: 10:21 So, like, from my experience you had... Me, I work in manufacturing and 
Joseph is an engineer right? So, I think me, and Joseph have two totally different learning 
styles; I'm very visual and engineers, traditionally, I'm not trying to just put him into a bucket, 
but engineers can just read something and then it makes sense, so they're reading learners and 
I'm more a visual learner. So, whenever we had things like the videos really helped me on 
Moodle, just that the reading stuff I had a lot more challenges with just being up the read, 
comprehend and then applying in the quizzes; and then the quizzes where there was no 




quiz and then you had to do it. Those were really difficult for me, like I'm sure you can see it 
by grades, but those are really hard for me. And I'll say like if we hadn't practiced those things 
in virtual reality together I would have been lost, because I felt lost just this like I didn't know 
anything, and I was just frustrated cause I was just like "Oh my God like I just don't get this" 
you know what I mean? So those were really disheartening for me because I was just like "I 
can't get it, it doesn't make sense at all" muy difícil.  
 
Entrevistador: 12:14 Yes, yeah, I remember you told me that you were a visual student and I 
remember that mail you sent me with, you know, after being doing the sessions with the bubbles 
of geography I remember you wrote me an email. 
 
Mathew: 12:32 Yeah, like those were amazing like... an even like, even when we like put 'em 
in order, right, like "ser" and "tener" and all those and we'd have to put 'em in order, like those 
did great, like I it made sense after we did that; but just reading it from a list even on Moodle 
was... it was hard. 
 
Entrevistador: 12:54 That's a very interesting, very interesting point you are saying. cause there 
are many different styles, as you have said, so, yeah, we might say that this complements the 
reading part, this teaching classes. And did you, just by curiosity, did you use a different device 
to log into Moodle, not only the laptop or computer, did you ever use the mobile or the tablet? 
 
Mathew: 13:30 No, cause I had all my information on the computer so, just whenever I was at 
home is when I used Moodle, I never tried it on the phone or anything. 
 
Entrevistador: 13:43 ok. You have talked about the videos, I was a little bit concerned about... 
cause there were some videos in Spanish, I don't know if they were hard to follow or not. 
 
Mathew: 13:58 They were, because they would be saying like "ok today we're going to learn 
about this and this and this" and like some of it I understood and then it was interesting cause 
as we learn more and more, farther and farther through the units, like I could understand more 
of what they were saying, like introducing "we're going to learn about this today". So, it was 
cool to see that I was starting to grasp more of the words and understanding more of what's 
going on. They were challenging when they did just speak that but, I mean, we went through 
the same information in the video as did the quiz or any other text boxes that you would have 
on there. So, I mean I thought it was fine because it still went through, like it doesn't matter 
that the guy is saying "Hey we're going to learn about this words", like I don't know what they 
said before, but I know we're going over ser, but you don't need to get everything in just the 
most important part. 
 
Entrevistador: 15:16 Yeah, that's the idea, you don't need to get everything, just the most 
important part, yeah that's it. What about the amount of time that you had to dedicate in this 
Moodle part? Was this ok or was it too much? What do you think? 
 
Mathew: 15:36 Well, you can see the amount of times I retried tasks or the quizzes, right? So, 
sometimes it was like "Oh my God I got like a 20% or 40% I want to get better", I want to get 
better on this quiz". Sometimes, I sit there for like an hour just on one quiz, just trying to like 
learn it really good and then take the quiz. So, sometimes it was really challenging, and I had 
to put more time into it, but I think that's the beauty of having it on the weekends right? Like 






Entrevistador: 16:17 So, did you ever miss some more orientation? Because you sent me a 
couple of times an email, maybe you should get a little bit more orientation when you were 
stucked when you were doing these quizzes, I don't know if you missed help. 
 
Mathew: 16:39 I’m not sure if I follow. 
 
Entrevistador: I mean, you're saying sometimes you felt stucked when doing the quizzes, so, I 
don't know if you ever missed having some help, like extra help, not only during these classes 
but online help, like writing me "hey Borja, I don't get this exercise"... 
 
Mathew: 17:08 Yes, I know there is like flag the question, because some of them I didn't 
understand it, so I would click on that flag question and I’m not sure what that does, but I just 
like ok this question, like I don't understand or some things didn't seem right, so, I clicked on 
that flag the question thing and then like if I couldn't get through it, that's usually when I 
emailed you, like "hey this I'm just not getting it" then you come back with a response like "oh, 
ok, this is why" So, I think it was good. 
 
Entrevistador: 17:53 Would you change anything on the platform, of the Moodle platform? 
What would you change to make it better? 
 
Mathew: I mean like that for example like the loading thing, it does, I don't know yet why, but 
it takes some time to load again. I have pretty fast Internet so yeah people have slower in it if 
you would even be longer or if that's just the little. 
 
Entrevistador: I don't know, it's not about the connection it's about Moodle. I don't know why, 
but  I have also a very high-speed connection, but it takes time as you could see by yourself 
when I share the screen. I don't know why. Do you have any ideas about what it could be 
improved? 
 
Mathew: I don't know. Well, apart of that, like the software itself is pretty good, the only thing 
was it took forever to load the calendar cause maybe it is a like in a corner and it's not easy to 
find all the tasks for each session. What I did was like I have my window browser and I would 
just have like 1 tab for the main screen with all the units open with all the grades they. So, 
maybe if there was like a screenshot showing you how to get there or if there is like a link on 
the first page at the bottom like a bunch of stuff.  
 
Entrevistador: what about the learning materials and how did you manage the learning 
materials into the Moodle site? Did you ever print something or…? Cause you know, there 
were like some sheets where you could print it if you want to, the basic information for each 
unit so I don't know if you just used Moodle. 
 
Mathew: as far as learning off the Moodle? 
 
Entrevistador:  I mean inside Moodle, how do you manage the materials, if you just used the 
site and you never printed anything or… 
 





Entrevistador: so, did you have multiple tabs open, did you ever missed having a printer to 
print something? 
 
Mathew: no, was ok no, it's fine I just would have a different tab open for like the unit review 
and I would have that open so that like I could have that to look at. Like, especially, before 
class so… The stuff was really helpful to have that on another tab. Because some of the 
individual things weren't as detailed as that, like, especially, when it might just have a video 
but then I can look at the review page that or the yellow pages and be like “ok, yeah, this is all 
the different information I just did”. That was easy for me. 
 
Entrevistador: did you ever look for some information that was not on our site? 
 
Mathew: yeah, sometimes there were some words like especially when there wasn't a lot of 
detail and then we would have like a quiz. That had a bunch of words that I had no idea what 
they were. You have to copy and paste it up to see what they are because I can't really, it's hard 
to answer a question when I have no idea what the word means. It could have been a spaceship, 
or it could have been an apple. Just the translate thing so I knew what was being said what we 
talked about. 
 
Entrevistador: 22:54 Ok, so now let's talk about Facebook Spaces and there is like a subtopic, 
it's about the sense of presence. From zero to 10 where 0 is the less, or the fewer feeling of 
presence and the ten is the higher feeling of presence, of being together, like me and you being 
here together, what's your score of this feeling? 
 
Mathew: 23:27 I'd say like 12. 
 
Entrevistador: 12? Ok, why is so high? 
 
Mathew: 23:33 Because we were able to interact together, we're able to see each other and the 
movements and being able to like, especially like when me and Joseph, we worked together, 
right? Like the list of different items and we'd be like "Oh this one" and "no, no, no, it's like 
this". Joseph is really smart, he's a smart guy, so like there's a lot of times where I got something 
wrong but then like you and Joseph were like helping like "no, no, no, is this because of this". 
And it was really good to have that intractability whereas like even your web thing that you're 
going to be doing right? [se refiere a los cursos webcam] Like, I can't like reach and grab 
something and like, I mean, I don't know how you are doing it but like reach over and then like 
pointing out things and helping each other out, I think is a lot better in virtual reality. 
 
Entrevistador: 24:33 Ok, So, what is what makes this virtual reality more... Where are like the 
things that make this more real? You're saying that you can collaborate, but I don't know, 
the gaze, or the touching thing and grabbing things, what is what makes this environment more 
real, more realistic to you? 
 
Mathew: 25:02 Interactability, I can interact with you, I can see you, I can see your... not your 
facial expressions, right but, I mean, you hear their voice and then, by their gestures, you can 
really understand what they're trying to say or  express. 
 
Entrevistador: 25:31 And how natural is this interaction, with their hands and... what do you 





Mathew: 25:41 For me, if it could like capture the facial expression I'd say it's perfect, but I'd 
say it's like 8 out of 10, like can always be better but, it's still really high up there for that. 
 
Entrevistador: 25:58 And what about the gaze, did you feel so it works? The gaze 
 
Mathew: Looking at each other? I mean, it's kind of weird sometimes, because like I'd be sitting 
here looking at the information and Joseph would be over there, and I look over at Joseph and 
I'd see his eyes kind of like drift at me, that was kind of weird, I was like oh, actually you're 
looking at me, or is he looking straight ahead and the Facebook Spaces is just moving his eyes 
around. 
 
Entrevistador: 26:30 Yeah, that's funny, I think they have something, there is some, of course 
you see now? Your eyes, they're following this now [mueve un lápiz de lado a lado el 
entrevistador]. 
 
Mathew: Yeah, I didn't notice that before. 
 
Entrevistador: 26:41 Yes, and also, just take the pen, and the same; and also, your eyes are 
moving with the pen. 
 
Mathew: Oh wow, that's crazy. 
 
Entrevistador: So, still we don't have the technology for the following things but well, they try 
to, that's why sometimes it can be creepy like you said. 
 
Mathew: 27:14 But I think it's fine, it's mostly like the talking and interacting that were doing 
the Facebook for not necessarily that I want you to look at me in the eye and tell me something, 
you know, it didn't bother me. 
 
Entrevistador: 27:30 What about the quality of the audio? 
 
Mathew: 27:33 Oh, I think we only had like a couple times where I couldn't hear Joseph or you 
can hear me, or that one time you sounded like a robot to me. But this is Facebook Spaces beta, 
so, I think there are going to be some hiccups, especially with Joseph, he was on a Vive, but, I 
think, like 95% of time was perfect and we didn't have issues. 
 
Entrevistador: 28:03 It helped that we were finally only 3, with people the experience usually 
it's not so fluent. With 4 people it's gets slower, I don't know why but with three, you, me and 
Joseph it's fine, but with one more it's more... it gets more glitchy.  
 
Mathew:28:39 Well, beta, right? 
 
Entrevistador: 28:46 So, do you have the sense, well this is the same question as I made you 
before, do you have the sense of being here, together? 
 
Mathew: Yeah, definitely. 
 
Entrevistador: You have talked about this. How aware were you or are you of the real world 





Mathew: 29:20  I'm in my living room, but I can still hear, like people walking around, because 
there isn't a lot of like loud noises in this, like there's not really loud music or anything like 
that, so I can still like hear around me, like I can tell when my family comes home and opens 
door and comes in and my kids on the couch playing video games. But and then I also have my 
grid for the Rift that pops up if I get too far away from my center of my space, so I think I've 
pretty good sense of things around me. 
 
Entrevistador: 30:01 And did you ever feel that you were here, I mean, did you have the sense 
of acting in the virtual space rather than operating something from outside? 
 
Mathew: 30:17 Well, I think yeah, you get into here and then used, especially when we start 
interacting and everything, like you just get locked into this world and you're just, I'm here with 
you and Joseph I’m not chilling in my living room, just looking weird, holding some stuff and 
having this thing on my head, you know, like you get immersed, that is VR, you get immersed 
at whatever you're doing. 
 
Entrevistador: 30:48 Yeah, this is a tough question, but I don't know if you could help me with 
this, does the feeling of telepresence cause any improve in your learning process? This feeling 
of being together, I don't know how this could help you to learn better. 
 
Mathew: 31:11 Oh definitely, yeah like if you had just like been like "ok, go on Facebook 
Spaces pop open this thing click, on the media, open up this box" and then do it, like I probably 
I wouldn't done it as good, I would have struggled a lot more, but having you here and having 
Joseph, it felt like we were a group with a goal and we needed to finish this goal at the end of 
each session, I thought it was best to have the interactions. 
 
Entrevistador: 31:46 Ok, so that it's perfect to continue with the next question, do you feel you 
collaborated with Joseph when doing the tasks then? 
 
Mathew: 31:55 Oh, yes, every session. 
 
Entrevistador: And in which activities did you have or have not this feeling? 
 
Mathew: 32:05 I think all of 'em had some of that interaction between me and Joseph working 
together for it right? I mean, but it was like a healthy competition stuff were really the only 
ones where, it was like I feel connected with Joseph because it's a competition right? like where 
we had like have boards and write out things on it right? And see who was right and who is 
wrong, and then like the bingo one, right? But that's really the only time I didn't feel like me 
and Joseph on a team, because we were competing; that's it, the rest of time I felt like me and 
Joseph got along really well, and we always worked together to complete everything. 
 
Entrevistador: 32:55 And what about the teacher, me, were the classes too focused on me, on 
the teacher? 
 
Mathew: Oh, no, I thought it was perfect, you laid out information, you went over it a little bit 
and then we worked together to put pieces together and complete the different objectives for 
the day. And I think you did really good because, even when it was just me and Joseph, you 
put it on us to go over and fix everything; you were supportive, you were like "no, that was not 
right" and "look at this" or something like that, but you never made the focus about you, the 





Entrevistador: 34:00 Great, that was my idea, but I still have to ask. And comparing with 
another platforms, I don't know if you have ever made webcam course before? Well, you just 
said you don't have a webcam, and another online courses? 
 
Mathew: 34:22 I don't think I would have done as good because, especially us working together 
to complete it, I would've got stucked a lot more, right? 
 
Entrevistador: 34:37 Imagine that you could have a webcam and you could have another Joseph 
in webcam, this could help also, isn't it? 
 
Mathew: 34:49 Yeah, I mean, Joseph could help, and why not, but like I'm thinking more of 
like with the quizzes and stuff like that, going through the quizzes, and then getting here and 
then, if I didn't understand something, we just met together and then it made sense after we met 
and we actually went through it and talked about it, whereas if it was just on line, even with 
the webcam, I think it doesn't have... you just see a picture of their face right? So, it's just like 
I'm just seeing your face and it doesn't show some of the things, like moving out, grabbing, 
reaching, pointing, it just seems a lot easier in this environment. 
 
Entrevistador: 35:43 That was is going to be me about my research so... by the way I’m looking 
for volunteers interested in making the Spanish course via webcam and I have updated the 
website for languages for this webcam profile so, just in case you might know somebody, just 
let them know the website. Ok, and what about this virtual environment and a real environment 
like the real world, Facebook Spaces and face to face class, what pros and cons this virtual 
environment might have? 
 
Mathew: 36:31 So, I think this is better in my opinion; because it's not you and 30 people right? 
If there was 30 other people in here with us, trying to do this you wouldn't have had enough 
time to be like "ok Mathew no, that's wrong because of this..." Like things like 20 tables, right? 
Or ten tables and you would have to jump around and help each table, like it would had been 
chaos, you would had been running around like crazy. 
 
Entrevistador: 37:07 In case we were talking about a very small class, like this class, like two 
students and one teacher, if we had that case, what would it be better or worse, comparing? 
Cause yes, we're comparing this with a typical class, with 20 or even 30 people, but, if we had 
the same amount of students, what do you think? 
 
Mathew: 37:41 Just two and you or three? I mean, I think it would be close the same, but I still 
like this more because, like I said, the flexibility, like me and Joseph can come and visit you 
every weekend to go over this information right? So, it gives us that flexibility to be anywhere 
in the world and be able to have this class whereas, like a traditional classroom setting you 
have to meet at one place and if I move I can't participate; or if you move, now I have to find 
a new teacher. It gives you the extra flexibility, to be able to meet, no matter where you are in 
the world. So, I think that's the above and beyond thing that takes this more interesting than 
traditional classes. 
 
Entrevistador: 38:43 Let's see how they develop the VR, cause it seems to be very exciting, 
with the new avatars and more realistic avatars, it's going to be really creepy cause, at some 
point, and I don't know if  you saw Oculus Connect the last one, four or five, five I think it was. 




from a real, and the other one was a picture taken from an avatar. And it was really difficult to 
get which one of those pictures were the avatar and which one the real photo. 
 
Mathew: 39:30 I didn't see that. 
 
Entrevistador: They have this technology, but it seems they're developing this, so it's not yet, 
but it seems that in the future it's going to be like that, so it's going to be really interesting. So, 
so far, with the current state of what we have with Facebook Spaces I don't know if you could 
have any suggestion about how to improve this, these classes using this Facebook Spaces, I 
don't know... 
 
Mathew: 40:12 No, I thought everything was really well done in Facebook Spaces. 
 
Entrevistador: Cause, before taking this course I don't know if you ever used before Facebook 
Spaces. 
 
Mathew: No, this is the first time, this first I have ever used it, like I got on and played with it 
a little bit before we had her first class, make sure it worked and then just kind of play with 
different things on here, but this is the only time I've used it as an our class I've not used outside 
of this at all. 
 
Entrevistador: 40:45 Just a final question. What should be implemented on Facebook Spaces 
to become a better language tool? 
 
Mathew: 40:57 That's a good question, that's a hard question, that one's going to take like 40 
minutes by itself. 
 
Entrevistador: 41:23 For example, I know that the writing experience is not the best, so, I know 
that, for example, that could be improved. I don't know how, but... 
 
Mathew: 41:36 Well, they have the knuckles [los nuevos controladores de Steam] coming out 
right you heard about them? I think it's Vive is making the knuckles. So, you'll use each finger 
individually, so then you could have like a keyboard, virtual keyboard, right here and, if you 
can use every single finger. 
 
Entrevistador: 41:55 Yeah, we do have a keyboard, but there is a bug, that's the only problem; 
I don't know if you saw that every time you type or well, I can show you. So, now I have a 
virtual keyboard, I don't know if you can see it. 
 
Mathew: 42:28 No. 
 
Entrevistador: So, if I type just once, you see we have twice. So that's "hola". 
 
Mathew: At least it put two “l" for you.  
 







Entrevistador: So yeah, they should work with that, I guess they will, they are working with 
that. But do you imagine any other thing to improve apart of the writing thing? What do you 
think about the avatars, for example? Are they realistic to you? 
 
Mathew: 43:29 Yeah, it seems pretty easy to use. The writing was weird, like if I would stand 
up during the classes and except for one day I was sick. So, no, the avatars were good, I think 
having the 360 pictures was cool cause you can see something from across the world that you 
might not normally see, or get the experience, those were a nice touch by the way. I think the 
snapping things together was hard sometimes and like when we write on a board and have the 
board and go to write on it and like it would be like that, so depend how far away it is, so that 
was **158. 
 
Entrevistador: 44:24 Yeah, I don't know why they don't have a white board to do that, I don't 
know why; there are other platforms where, Rec room for example, and many others, you can 
find white boards all around; but, I don't know why they have not implemented one. This could 
help me a lot, cause what I what I had to do is this, so I could like, this is. But, as you said, it 
is not ideal, it should be... 
 
Mathew: 45:01 And since it's in 3D right sometimes you'd write stuff and Joseph could see it 
perfectly, but me being over here, like it looked funky and I'm like "what does that say?" And 
I had to go to see it because it's three dimensional. 
 
Entrevistador: 45:18 That's very interesting, yeah, you're right, you're right, it's good you said 
that because I could also see that. Ok, Mathew so that was so for me I don't know if you have 
questions about my project or I don't know... 
 
Mathew: 45:35 So what are the chances of having Spanish 2.0? 
 
Entrevistador: Well, right now... because you know I am doing this this for my PhD and what 
I'm going to do, next step, next phase is compare this to webcam, with a webcam profile. And 
when I finish my thesis, that should be in one year, so November next year I should have 
completed my thesis. Let's see if I can make it by then. From there, it depends on where... 
Because I am working at a University, but in that University I only make Spanish classes, but 
I do not make research, in the other University where I am taking the PhD I have not a job 
there, so it depends on if after finishing my PhD I can get a place to make research and get paid 
for that. I'd love to continue making research on VR and education, focusing on languages. So, 
right now, the possibilities are few. But next year, it depends on if I can find a place to make 
research and get paid for that. Cause I'm doing this by myself and I don't get any grant, now so 
I would love, I really would love to find a place to make a research and not only having this 
basic course, I would love to make this for next levels, I would love that. Actually, I have also 
another volunteer from another group, a guy from Vancouver, a crazy guy, he also asked me 
about that. So, right now it's not possible right now, in the future I would love to. I will keep 
you in my mind cause maybe in the future I can continue with that, but it depends on where I 
could finish in the future; I don't know if I will stay in Spain maybe I can go to another country, 
I don't know yet, I have no idea. I  know that in Michigan they're making a lot of research in 
the MIT and there. So, who knows, cause this is yet, this is like the first steps of VR an 
education, there some papers but no researches like this one, they're just a bunch of them. 
 
 




Mathew: 48:58 I've seen it being used like, a firefighter made a virtual reality experience, so 
he could like run people through it. I think it's a doctor studying VR to train air people and for 
educational purposes, for all kinds of different things are being tried right now and so far they're 
saying it's really good. 
 
Entrevistador: 49:25 Yeah, for therapy they're working hard with the phobias. But in languages 
well, I know there's a guy in Canada making research but it's different to this; because my idea 
with this research was taking like a real class but taking the class not f2f, but in VR, so. I guess 
that there should be a big company implementing one app, one platform for doing this because 
you get this you can make money with a platform. I mean, that like there are many websites 
where you can pay something and you get a teacher for learning Spanish or whatever using 





Entrevistador: 50:34 I think it's going to be about that, that's my hypothesis, but so, that's why 
I am making this well, I have I have finished the VR groups, now I am making, as you now, 
the webcam courses and I will make the comparison and then... Because maybe it's also ok, 
taking a webcam course, maybe there's not such a big difference between this and a webcam 
course, I don't know, that's what I want to because to research. Because sometimes you have a 
new technology and you say, "then it's going to be better for sure", because it's new, but maybe 
it's not. 
 
Mathew: 51:12 Another thing is that I could see being between virtual reality a webcam is 
privacy right? So, this isn't really what I look like and that's not exactly what you look like 
right? So, for some people they might want that, to be more anonymous by having an avatar 
instead of their own personal features, cause maybe they think they're ugly or they think they're 
fat. So, that might help people like that, which broadens the amount of people that you can **. 
 
Entrevistador: 51:53 Yeah, that's a very interesting point, very interesting, and, actually, there 
are researches about that. Cause for the first time you meet somebody on webcam, maybe it 
could be embarrassing. Here is not so much. Cause yes, this is us, but is not really us. So yeah, 
that's another interesting point. This could be another research actually, but my research is more 
about the telepresence and the collaboration thing. In the future I would love to make a research 
about that. But, as I told you, I don't know where I will be in the future, but it still, I would love 
to come with you in the future if I ever make more researches about this. You have my email 
and you still have access to the Moodle site if you want to use it. So that's it, and it has been 
really a big pleasure, thank you very much for all your emails, with your feedback, it has been 
very helpful, thank you for all your time, with the Moodle part cause you worked very hard, I 
know, thank you, and that's its Mathew, thank you very much. 
 
Mathew: 53:28 You're welcome, very much thank you for the opportunity and you know, you 
have my email too, so if you got something come up, you know, if you need a volunteer... Not 
with a webcam because... 
 
Entrevistador: 53:45 But it's funny, how is that you have a VR, it's so expensive and how don't 





Mathew: 53:54 I built my own computers, so I build, and I've never needed a webcam for 
anything, I don't do the Skype thing, I don't do anything like that, so I've never needed one so... 
 
Entrevistador: Yeah, you are right. 
 
Mathew: 54:14 But if your research finds that webcam is the thing and you want to do and you 
want to do another thing with that, like a session two or some other thing, hit me up I'll be 
volunteer. 
 
Entrevistador: 54:25 Ok, ok, in that case I will tell you. Ok, Mathew, so, again, thank you. And 
if I  might need a volunteer I will contact you again. So that's it. 
 
Mathew: 54:49 Let's take a selfie really quick. Sweet. How do I get this? 
 
Entrevistador: You have to post it our group, yeah, that's it; now, if you go to our site, 
our  Facebook group you can download the picture. 
 
Mathew: Sweet, yeah awesome, so thank you so much. 
 




C3. Transcripción de entrevista con A-WBC-2 
Aram159: 00:09 Hola Borja. ¿Cómo estás? 
 
Entrevistador: 00:13 Muy bien, gracias. ¿Los exámenes? How did they go? I finished it last 
Thursday and it's amazing, yeah. 
 
Entrevistador: 00:28 So you're free now. 
 
Aram: 00:30 Yeah, I'm free, I'm totally free. So, what about you? You're still in Santander? 
 
Entrevistador: 00:35 No, no, no, I came back to Madrid, yes. 
 
Aram: 00:41 How is the weather in Madrid? 
 
Entrevistador: 00:43 Now it's sunny, but these last days, the days were a little bit cold, but now 
it's sunny and we've around 20 degrees, something like that; now the summer is coming.  
 
Aram: 00:59 That's amazing. The weather is getting so bad here, yes, it's terrible, it's raining, 
and then like 2, 3 days raining a lot and it's cold, I don't know what happened. It was good like 
two weeks ago, it was like sunny, I could feel the spring, but, right now it's terrible. 
 
Entrevistador: 01:23 Here, in Madrid the weather is crazy, I do not like it very much because 
you are in the winter and, suddenly, you go to the summer, there is not like a spring, here, in 
Madrid, it's crazy. 
 
Aram: 01:41 So it's getting hot really early, really soon. 
 
Entrevistador: 01:50 Yes, that's it. Ok, so, thank you for joining in this interview, the last past 
of the course, this is just to see some points about this course. So, first, please, remember me 
how you realized of this course? How did you know about this course? By your teacher, right? 
 
Aram: 02:25 Yeah, by the teacher, that was one of my teachers at the university, and then, they 
told us that there is this class going on, and then I applied [se corta la transmisión]. 
 
Entrevistador: 03:25 Your expectations before you started the course. How did you expect 
how the course was going to be? 
 
Aram: 03:34, I was going to, like I assume I'm going to be in course like it's 0 Spanish, like 
absolute beginners and then, so we got to know some basics but actually didn't know that we're 
going to get like too much, like buying things and then like covering the clothes. You pretty 
much covered all the things I guess, like it was more than beginners al least. 
 
Entrevistador: 04:17 So, what about the duration of the course, in general, this, around 32 
hours, how do you evaluate the duration of the course in these 32 hours? Maybe we studied too 
much [se corta de nuevo]. 
 
Aram: 04:57 Ok, so you asked about the duration of the course, right? 
 





Entrevistador: 05:02 The duration of the course, how do you evaluate it? 
 
Aram:05:03 Actually, it was good, it could have been like a bit longer, because you know, 
honestly there were like lots of stuff and, for example, like especially like between Tuesday 
and Thursday, so we kind of like, because we don't have any background so we need to cover 
like lots of things. It would have been like more solid in our minds if it was a bit longer and 
then it was like and the pace would had been bit slower. 
 
Entrevistador: 05:43 And what about the duration of one hour and a quarter? 
 
Aram: 05:50 That was really good because like, we covered all the things and all the exercises. 
Like I've done like 19 minutes minutes plus in the University, but like one hour and 15 minutes 
it was quite good, yeah. 
 
Entrevistador: 06:12 What did say? At the University you take...? 
 
Aram: 06:23 Our lectures is usually 2 hours, but they did something the splitted two days, like 
one hour on Monday and then another in Thursday. Which I, really, I don't like it a lot because 
it's two different sessions and then like the lectures is going to come and then like they're going 
to be like interruptions, they don't have more than 40, 45 minutes to actually teach us. But, 
yeah, our seminars are actually 2 hours, complete 2 hours, but yeah like these 75 minutes, right? 
This was really good, really beneficial [se corta la transmisión brevemente]. 
 
Entrevistador: 08:33 Let's continue and if we have problems again then I switched to the PC. 
And, just by curiosity, how many people are in your seminars, at the University? 
 
Aram: 08:50 In lectures it's all the students, which is, I don't know like 50 people 75, but in 
seminars they divide us, it would be, it wouldn't mean more than 15 people 15 or 20. 
 
Entrevistador: 09:11 So these questions where in general, about the course, now we are talking 
about the Moodle platform, the virtual platform. What do you think about the amount of time 
you had to dedicate in the previous class in this platform? The amount of exercises was too 
much? What do you think? 
 
Aram: 09:40 No I guess the number of them, they were alright and then, like the instructions 
were like useful to follow, and but, I think that there were somethings that needed like a more 
guys, for example a teacher like you before going through. For example, I understand some of 
them and then I had to me had to stop doing them and then come to the class and then I ask 
you and it will have things going on [problemas de conexión, el entrevistador cambio al PC]. 
 
Entrevistador: 13:22 Hi, I'm back. Okay, I was asking you about the Moodle platform and you 
were saying that some exercises, the instructions, maybe were not too clear, or what did you 
say about that? 
 
Aram: 14:07 No, I said the number of the them, the amount of them was right, but, some of 
them, they needed more instruction, like a teacher, I didn't understand some of them and I had 
to stop doing them and then come and ask you in the class. So that was the problem for me. 
 





Aram: 14:33 Yeah like the "este" and then one that is very far from you. For example, I didn't 
understand that one when I went through the instructions, so I had to come and ask you. 
 
Entrevistador: 14:57 Ok. And device di you use to logging into Moodle? Your computer? 
 
Aram: 15:09 My laptop usually, yeah. 
 
Entrevistador: 15:13 Did you ever used your phone? 
 
Aram: 15:18 I just use it like in our classes, not resolving the things. 
 
Entrevistador: 15:24 How did you manage the learning materials? Did you ever print anything? 
I mean, I don't know if you just followed the Moodle site, or I don't know if you ever printed 
or if you went to other websites to look for more information. 
 
Aram: 16:01 Oh yeah, like some parts like I had to do; for example, I usually, sometimes that 
I used the Google translator. But, about instructions, honestly, no, I didn't use anything because 
it was complete, it was quite like, it covered anything. 
 
Entrevistador: 16:33 And what about the feedback you get on the Moodle site, because you 
know that after completing a quiz you get some feedback, how was it? 
 
Aram: 16:44 It was really useful, but it could have been more organised, like I don't know if 
you can you can do it or not. It could have been more organised because, for example like the 
answers were at the bottom and you had to search for them but, overall, it was, in terms of 
materials it covered anything. 
 
Entrevistador: 17:18 What about this methodology we followed, the flipped classroom 
methodology, that before doing the regular class you had to study by yourself; because this is 
not the usual way to teach, I don't know how you evaluate this way of teaching. 
 
Aram:17:38 It worked, because we were prepared and then we come to the class and then we 
were doing the exercises but, I still think that if there is someone that teaches you something 
you will be a little bit better, because you know someone is tracking you, tracking your 
progress, which is not actually eligible for your class because we had those videos and then we 
had all those instructions and then in each class with you actually explained us some of the 
things. But it could have been better if, for example, the teacher like explained for like two, 
three minutes, so briefly, that would be really great. Because it helps you, the information in 
your mind would be so more solid. 
 
Entrevistador: 18:49 I also, usually, in other classes, I did more explanations but, in this case, 
in this course, I didn't I didn't do many because you and Paulo, you always did the homework. 
So that's why many times I went directly to the exercises, to practice, because maybe I thought 
that this could be repetitive if I explained everything, but it's a good point what you are saying, 
maybe just in two, three minutes it could be ok. 
 
Aram: 19:25 Well, basically, when we go through the things and the materials, we do a lot of 
questions in our minds, and then, most of the times when teachers start to explain, those 




don't need to ask the questions again that's the thing, actually. So, if there will be like 2 or 3 
minutes of explanations in an instruction, that would have been great, yeah. 
 
Entrevistador: 20:06 So now we are talking about the videoconference part, we have been 
talking till now about the Moodle part, now we are talking about the Zoom app, and how where 
these videoconferences. How aware were you during the classes of your environment? 
During this videoconference, not today but during the classes, the regular classes, with Paulo, 
you and me, how aware were you of your surroundings? I mean, your surroundings I mean 
with the things you had around you. 
 
Aram: 21:13 Oh you mean in the cluster** like in my room. 
 
Entrevistador: 21:18 Yes, or in your library at the University, when we were taking the class. 
 
Aram: 21:24 Oh you mean my attention to you, and then. So, yeah, well actually basically two 
things, because the number is less than usual, like it was just the two of us and we paid more 
attention and also because you, as a teacher were tracking us, we had to pay more attention as 
well. But like in a usual class like tutor is not going to pay attention to all of the students, so, 
that's actually normal because there are more number of them, so, I think it was pretty much, 
was alright, yeah. 
 
Entrevistador: 22:15 Did you have things around you that where disturbing to you, during the 
classes? 
 
Aram: 22:22 No, simply no; I just, to be honest, used my phone a couple of times, like mostly 
going to Google translate, because I didn't want to ask a lot of questions. 
 
Entrevistador: 22:38 Did you have other materials during the classes, I mean, you used a couple 
of times you used your phone to check something, but did you have any other occasions other 
materials? Like printed things, or a book or something like that? 
 
Aram: 22:54 No, I just had the application, the Duolingo, that I don't know if you know. 
 
Entrevistador: 23:00 Yeah, I know it very much. 
 
Aram: 23:03 I searched to learn Spanish through that one and I remember that I chose this 
Spanish from España and then, well it doesn't it doesn't teach you the vosotros. For example, it 
teaches you the juice would be jugo, which is kind of Mexican, right? 
 
Entrevistador: 23:37 Well, it's in all Latin America. 
 
Aram: 23:44 It teaches you more Latin American version. But, actually no, during the class I 
didn't use any other materials. 
 
Entrevistador: 23:56 Now I am asking you about something which is called social presence 
what is that? Let me... how to explain this? The thing is I don't know if you ever had the feeling 
of being all together, in the same place during the classes, you, Paulo and me, a same virtual 
space; I’m not talking about being connected like emotionally, I'm talking about being together 





Aram: 24:36 You mean, the experience, like before or just like was it comfortable with it?  
 
Entrevistador: 24:44 No I'm talking about if, during the classes, you had the feeling of being 
together all of us together, in the same place. 
 
Aram: 24:56 Yeah, actually, yeah like although we were lacking different places because of 
our minds, and then like because we had the connection and then... Yeah, we were connected. 
 
Entrevistador:25:12 But, I mean, cause I know this is not easy to make a part, or how to say 
that in English, because one thing is the sentimental connection, we can say, or the feeling 
connection, but what I am asking about is about the physical connection, in a sense that we 
were sharing a same physical place, the same virtual place. 
 
Aram: 25:39 Yeah, like basically you were sharing your PowerPoint and then I actually quite 
like to be honest with you, I quiet so... [fallo de conexión]. 
 
Entrevistador: 25:56 Repeat that because I didn't get that, sorry. 
 
Aram: 25:57 I said like when you shared your screen like it if feel like a real classroom and 
then we could we could try and make comments and then like, we could do any symbols that 
we wanted. Yeah, it was quite alright, like in some points I guess it's better than like physical 
classes, like if you want to forget about the connections, because we had the opportunity to 
send message to the other person and do the exercises like, you know, in a more creative way. 
 
Entrevistador: 26:42 And what about the communication with Paulo and with me? Cause this 
is not as real life and here we have a webcam. How natural you think the communication was? 
 
Aram: 26:59 it wasn't so natural to be honest, because you don't know the person and then you 
just are seeing a face. But, in terms of doing the exercises and then like other things, it was 
alright. 
 
Entrevistador: 27:19 When you were talking each other or with me, were you looking at the 
screen, the webcam or, maybe, the PowerPoint? How was this communication, can you 
remember? 
 
Aram:27:35 If I had to talk about the materials and I like if I had to ask questions, usually I 
looked at the materials, not at the webcam and then, before usually if, I wanted to talk to 
someone, I looked at their face, yes, as I remember; I'm actually looking into your eyes rather 
than the webcam. 
 
Entrevistador: 28:01 Yeah, because now I used to use, instead of a watching the screen, now I 
am used to watch to the webcam now. 
 
Aram: 28:11 Really? 
 
Entrevistador: 28:12 Yes, I'm used to now. Because I have a big screen and then I have this 
webcam, so now I'm used to look at the camera. But, how was it? The gaze, forget about now, 
because now I'm like contaminated, because I'm looking at the webcam, but, with Paulo, how 
was the communication, the gaze, the nonverbal communication; you know, these gestures, 





Aram: 28:51 Yeah, it was natural, like it wasn't quite different from like the real, like the 
physical experience, I believe. Because, yeah like we share like similar ideas and then like, it 
was completely alright yeah even with Paulo. 
 
Entrevistador: 29:20 Ok. And, at some point did you feel like if you were not acting in front 
of a webcam? Because at the end, we are using a webcam, a computer; I don't know if, at some 
point, during the classes, you forgot about that, and you just went; if you were too into the class 
that you forgot about that we were using a computer to communicate each other. 
 
Aram: 29:51 No, actually, I was quite aware I'm using computer, however, the experience, like 
the starting point and the finishing point was quite similar to physical experience, you know 
what I mean? Because you've seen new people and then, you just, you're more cautious around 
them and then, after a while, you become friends with them. It was quite similar; if you forget 
the connection problems and then like the other thing, it was quite similar for me. 
 
Entrevistador: 30:34 I was saying because, I had interview with Paulo and he told me that he 
did have this feeling, he forgot about he was talking to a webcam. 
 
Aram: 30:49 Yeah, because, as I said, I'm talking to a person, I'm not looking at the camera 
and I know someone is there, I mean. Unless you're not a person and you're like a robot; yes, 
I'm talking to a person. 
 
Entrevistador: 31:16 So now, I'm asking you about the collaboration with Paulo. Did you have 
the feeling of collaborating with Paulo during doing the tasks? During the exercises, during the 
class? 
 
Aram: Yeah, we actually cooperated quite well, yes, it was really alright, yeah. There was 
something like, starting the exercises and then I wait for Paulo and then Paulo waited for me 
but I think I you could have managed for example, like by making turns for us, because Paulo 
was like quite like friendly and mature and then asked me to do it first and then I made the 
same thing, you know what I'm saying? 
 
Entrevistador: 32:12 Yeah but that was, on purpose; because I didn't want to be very directive, 
I wanted that you negotiated more the interaction. Now I can explain you because we have 
finished the course. Cause in the virtual reality, you know, in the Oculus Rift, in that platform 
I had the feeling that the teacher was not so important in the other platform. Because, in this, I 
also have this feeling that the interaction between you were more like in turns. 
 
Aram: 33:06 Yeah, but I, don’t have the same feeling because I think that you played a great 
part, like you were like a reference there. Because the screen was shared by you and then... I 
didn't look at you as someone who, like bring us some examples, I mostly looked at you as a 
teacher, like as someone who teaches me something, although it's not the purpose of this 
platform, it's about like we go to the lessons by also and then we just do the exercises. I mostly, 
I learned a lot from you, yeah. 
 
Entrevistador: 33:49 But did you ever have the feeling that maybe the role of the teacher was 





Aram: 33:58 Yeah, because like there’re somethings that, for example, like pronouncing the 
letter "c" and then "j" and then all of this, without you like, I wouldn't have known that. Like, 
for example your instruction for the examples, all the things were actually, it was quite useful, 
yeah. 
 
Entrevistador: 34:30 But, did you have the feeling that, at some points, maybe my role was too 
prominent? 
 
Aram: 34:46 Like dominant? 
 
Entrevistador: 34:46 Yeah, that's what I mean. 
 
Aram: 34:48 No, not at all, you were so kind. 
 
Entrevistador: 34:52 Ok, because that's also one of the ideas of these kind of courses, that the 
teacher should not be more like, now so the central point. So, we are finishing; so, comparing 
with other platforms, I don't know if you ever had another online course before? In general. 
 
Aram: 35:26 No, no I haven't. Well, like the materials, I can say, for example for Spanish as I 
said, it was alright but one thing that could have been better is the follow of the materials; I 
believe that it was too much stuff, to be honest, and I remember you told that it's not even a 
complete beginner level and it's like we don't half of it. Because it was it was quite solid and 
then we had to do things, stop quickly, like all of the dresses, like learning all of the dresses 
name it will be quite tough, to be honest with you, we can't learn, I have to go back to the 
Moodle and then study again, to remember them and then memorise them. So, you can either 
enlarge the course, like the duration of the course or like reduce some of the materials, that we 
can learn better. That still is really good that we've got the Moodle and then we can we can go 
back to it. That's really amazing because, like having said that, like with the Moodle I don't 
have this complain again because I know that I've got lots of stuff that I’m not going to from 
the University course. This is really precious and then I can go back to them easily and then 
study them again, yeah that's the thing. 
 
Entrevistador: 37:26 Just to finish, about Zoom, this environment, what do you think about this 
app? I don't know if you ever used this before. 
 
Aram: 37:40 Yeah, I have used it, and then I was actually really grateful that you offered Zoom, 
because like compared to Skype is quite better, you can share the screen, you can write on it. 
Yeah like, the connection, it has nothing to do with the connection because connection is not 
related to the platform. Well, actually I really liked, and I used it before. 
 
Entrevistador: 38:14 So that's it. Yeah, just, let me go back to one topic, but we have almost 
finished. About the part of the interaction, doing the exercises with Paulo, do you remember 
any exercise that you were collaborating more with Paulo? 
 
Aram: 38:51 For example, the one that you actually simulated the area for example, like going 
to a shop and then like... It was really great that, like we actually, we kind of role play, and then 





Entrevistador: 39:19 It's funny you say that because I had the feeling that that exercise was not 
so good, that was not too good to me; because I did that exercise but in the VR environment, it 
changes completely. 
 
Aram: 39:38 Oh, well in the real environment it changes [no entendió bien al entrevistador]. 
 
Entrevistador: 39:44 No, no, no, I'm saying that it's good you say that because I had the opposite 
feeling: I remember that exercise about the shop and I had a feeling the feeling that it was not 
natural at all.  
 
Aram:39:55 Maybe like the pictures, they were necessary to be there, like for example, the 
picture of a shoe store, like instead of them we could have had the examples, you know, if you 
can remember, like you had to go from that slide and then go to the go to the other, because the 
picture wasn't like so necessary. 
 
Entrevistador: 40:24 I used a picture because in the virtual reality environment we had a 360 
photo around us. 
 
Aram: 40:33 Oh, wow, that's great actually. 
 
Entrevistador: 40:35 So that's why I tried to make the same kind of exercise but here. But I also 
saw that that, that at the end I had to go back to the sentences... Yeah, I know what you mean. 
Ok, just to finish, because, as you can see, there're like two main topics I am interested in this 
interview; one of them is the one we have just talked about, which is the collaboration with 
Paulo, and other one is the feeling of being all together, like in the same and the communication. 
Can you talk me a little bit more about the communication? How was the communication, the 
gaze, or I don't know, just talk me in general about how you feel the communication was? 
 
Aram: 41:43 It was pretty much like the other international places that I went to, for example, 
the University. The culture of people is different, like, for example, like the way I treat people 
is different from how you treat people. At the end like sharing ideas I guess it's more important, 
this in my opinion. I believe there was no difference from a physical class, like in the 
University, it was quite the same and then like, even though, it was better quality, I guess, 
because the number of students were less and like the teacher was more focused to us. It was 
completed the same and then it was better as well. 
 
Entrevistador: 42:41 Well, yes, I can do that because this is a research, but the University 
cannot afford a class so small. Well, so, that was everything I had to ask. So, thank you Aram 
for everything, for being so motivated with the course, doing the homework, and for being so 
kind. 
 
Aram: Sure, it that was also my pleasure and then you're a great teacher and you keep me 
updated about like things going on, like your degree, how did it go. I will be more than happy 
to learn about it. (...) Thank you very much. 
 
Entrevistador: 44:06 Thank you, Aram. 
 




C4. Códigos generados en el análisis de contenido 
• Audio 
• Avatar-fidelidad visual 
• Clase invertida 
• Colaboración con compañeros 
• Comunicación 
• Comunicación no verbal 
• Conciencia del mundo real 
• Copresencia 







• Estilos de aprendizaje 
• Facebook Spaces 
o Facebook Spaces-general 
o Facebook Spaces-mejoras 
o Facebook Spaces-problemas técnicos 
• HMD y mandos 
• Imágenes 360 





o Moodle-tiempo dedicado 
• Movimiento 
• Papel del profesor 
• Presencia social 
• Proxémica 
• Puntos de ruptura 
• Realidad del entorno virtual 
• RVI vs curso en línea 
• RVI vs f2f-desde casa 
• RVI vs f2f-general 
• RVI vs f2f-timidez 
• RVI vs f2f-contra 
• RVI vs webcam 
• Sickness motion 
• Telepresencia espacial 
• Timidez 
• Webcam vs f2f 
• Zoom
 
 
 
